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EINLEITUNG 
Als Assistentin am Lehrstuhl für deutsche Sprache und Literatur habe ich Jahr für 
Jahr die Möglichkeit festzustellen, dall die kommunikative Kompetenz der frisch 
immatrikulierten Germanistikstudenten im mündiichen Sprachgebrauch viel höher ist 
als ihre Schreibkompetenz, d. h. die Fahigkeit, sich im schriftlichen Deutsch koha-
rent und der jeweiligen Textsorte gemafl auszudrücken. 
Oft werden beim Schreiben die für den mündiichen Sprachgebrauch charak-
teristischen Wendungen verwendet. 
Dieser Vorrang des Mündlichen vor dem Schriftlichen wundert mich eigentlich nicht, 
weil ich mir darüber im kiaren bin, dall es im Rahmen des Schulunterrichts fast un-
möglich ist, alle vier Fertigkeiten gleichermaflen zu entwickeln. 
Einen anderen Grund dafür sehe ich in der Geschichte der Methoden des Fremd-
sprachenunterrichts, und zwar in der Tatsache, dall das Hauptziel dieses Unterrichts 
seft der Audiolingualen Methode eindeutig Aufbau der Sprachkompetenz für den 
mündlichen Gebrauch in der Alltagskommunikation war, und dall der Fremdspra-
chenunterricht in den Mittelschulen in Ungam sehr lange nach den Traditionen 
dieser Methode erfolgte. 
Noch vor einigen Jahren beschaftigte sich die Fachliteratur 'mit der Fertigkeit 
Schreiben kaum. Die meisten Publikationen, weiche seft ungefahr Mitte der 80er 
Jahre erschienen sind, befassen sich mit Entwicklung der Schreibkompetenz bei 
Anfangem und wenige von ihnen behandein eine systematische Entwicklung der 
Schreibkompetenz auf höheren Stufen, z. B. in Gruppen von Germanistikstudenten. 
Deswegen bin ich der Ansicht, dafl es notwendig ist, für dieses Fach in der Germa-
nistik neue methodische und didaktische Grundlagen zu schaffen.  
Es ist notwendig, weil von Germanisten schlechthin eine sehr gute Schreibkompe-
tenz erwartet und verlangt wird: Die heute frisch immatrikulierten Studenten 
müssen in drei (im Falle des dreijahrigen Studiums) oder in fünf Jahren ihre 
Diplomarbeiten in der Zielsprache (Deutsch) verfassen. 
Wenn ihre Schreibkompetenz nicht von Anfang an systematisch entwickelt wird, 
haben sie bei der Verfassung ihrer Diplomarbeiten oft sehr grofle Schwierigkeiten, 
well sie über entsprechende Schreibstrategien (etwas behaupten, widerlegen, Mei- 
nung auflem, vergleichen etc.) und über einen der Schriftsprache angemessenen 
Stil nicht verfügen. 
Aber so wenig anspruchsvoll kann ein Germanistikstudium nicht sein, da(3 eine Dip- 
lomarbeit sein erstrangiges und einziges Ziel ware. Für notwendig halte ich 
deswegen die Kenntnis von verschiedenen Textsorten, die sowohl im Bereich des 
Schulunterrichts (Bewerbungsschreiben, Inhaltsangabe, Bericht, Erzahlung etc.) als 
auch im Bereich des Publizierens (Rezension, Referat etc.) verfaf3t werden. 
Im Grunde genommen handelt es sich hier darum, dal  unsere Absolventen im 
deutschen schriftlichen Sprachgebrauch wenigstens über so ein breites "Ausdrucks- 
instrumentarium" verfügen sollen,,wie im mündlichen.  
Ich bin der Meinung, dafl viele Ideen für eine neue Methodik des Aufsatzunterrichts 
in der Germanistik aus der Methodik des Aufsatzunterrichts für Muttersprachler 
entlehnt werden können.  
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Dabei muri man aber die Besonderheiten des Fremdsprchenunterrichts in Rücksicht 
nehmen, weil hier Probleme vorkommen können, die im Unterricht für 
Muttersprachler überhaupt nicht auftauchen. 
Doch bevor man eine neue Methodik aufzubauen versucht, muf3 man sich Ober die 
Grundlagen, auf die sich diese Methodik gründen sollte, einen möglichst objektiven 
Überblick schaffen. Unter diesen Grundlagen verstehe ich die Schreibkompetenz, 
die man bei den frisch immatrikulierten Studenten feststellt. 
Ich glaube, daf3 ein Einblick in Lehrwerke, die in den ungarischen Mittelschulen am 
héufigsten verwendet werden, eine reale Einschátzung von dem ermöglicht, was 
von einem Abiturienten im Bereich der deutschen Schreibkompetenz erwartet, and 
was in Rahmen des Germanistikstudiums weiterentwickelt werden kann. 
Hier wéren vier folgende Lehrwerke zu nennen: 
1. Német nyelvkönyv I - IV 
2. Deutsch Konkret, Bd. 1 -3 
3. Themen (alt) and in den letzten zwei Jahren auch Themen neu 
4. Deutsch aktiv Neu A, B, C 1 
In "Német nyelvkönyv" ist eine sehr niedrige Zahl der Schreibaufgaben auffallend 
und auch die Tatsache, dali sie keine systematische Entwicklung der Schreibkom-
petenz fördem. Die meisten Anweisungen zu den Aufgaben lauten 
"Schreiben Sie einen Aufsatz zum Thema...!" Z, ohne dali die zu schreibende 
Textsorte, das Ziel des Textes oder sein evtl. Adressat genannt wéren. Meistens 
werden auch keine Mustertexte angegeben. Der Schwerpunkt dieses Lehrwerks 
liegt in einem systematischen Aufbau der grammatischen Kenntnisse und des 
Wortschatzes, aber sicher nicht im Aufbau der Schreibkompetenz . 
Den Grund für so eine Konzipierung dieses Lehrwerks ist wohl in den Traditionen 
der Audiölingualen Methode zu sehen, in denen es entstanden ist. 
Deswegen greift ein Lehrer, der die Schreibkompetenz seiner Schüler systematisch 
aufbauen will, sicher zu einem der drei, nach den Prinzipien der Kommunikativen 
Didaktik entworfenen Lehrwerken. 
In "Deutsch konkret" in "Themen neu" und in "Deutsch aktiv neu" ist némlich die Zahl 
der schriftlichen Aufgaben relativ hoch und die Schreibkompetenz wird viel zielbe- 
wuf3ter und systematischer entwickelt als in "Német nyelvkönyv". 
Die Autoren schreiten némlich von narrativen und deskriptiven (sowohl berichtenden 
als auch beschreibenden) Textsorten zu argumentativen bzw. zu explikativen. 
Der Schwierigkeitsgrad der zu schreibenden Aufgaben weist eindeutig eine 
Progression vom Einfacheren zum Komplizierterert;z. B. in "Themen neu" ist es in 
den Aufgaben zum Briefeschreiben am besten zu beobachten: Zuerst sind es nur 
Paralleltexte, dann gibt es keine Mustertexte mehr, sondem Ausdrücke, die als 
Formulierungshilfen angegeben werden. 3 
In alien drei Lehrwerken wird meistens die zu schreibende Textsorte (z. B. Brief, 
Zeitungsbericht, Kommentar) in der Arbeitsanweisung genannt und die Lemenden 
erhalten viele Formulierungs - und Planungshilfen für ihre Aufgaben in Form von 
authentischen (und nicht mehr synthetischen) Texten, zu denen Paralleltexte verfafit 
werden sollen, oder Anhaltspunkte, die sie bei der inhaltlichen Planung eigener 
Texte verwenden können. 
Nicht nur die Texte sind authentisch, sondem auch die Schreibanlásse und die 
Adressanten sind (quasi) 'authentisch.4 
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Besonders positiv schstze ich die Versuche der Autoren von "Deutsch konkret" ein, 
die Lemenden für die Unterschiede zwischen der geschriebenen und der 
gesprochenen Sprache zu sensibilisieren. 5 
Auch die Unterschiede zwischen verschiedenen Textsorten, und zugleich zwischen 
der objektiven und der subjektiven Darstellung werden dadurch hervorgehoben, 
daf3 die Lemenden zu demselben Thema zwei verschiedene Textsorten (Bericht und 
Kommentar) 6 verfassen sollen. 
Unter den Textsorten dominieren pragmatische Texte wie: Einkaufszettel, 
Ansichtskarte, Einladungsbrief (Themen neu 1), Stellenanzeige, Lebenslauf, Bericht, 
und seltener Liedertexte, fiktionale Texte. 
Im "Deutsch konkret" habe ich sogar einzelne Versuche festgestellt, den Lemenden 
textgrammatische Grundkenntnisse beizubringen, wie z. B. das Prinzip der Wieder- 
aufnahme des Substantivs durch Pronomina und Adverbien. 7 
Auch in 'Themen neu" sind manche Übungen ausgesprochen textgrammatisch 
ausgerichtet. $ 
Besondere Aufmerksamkeit verdient jedoch in dieser Reihe "Deutsch aktiv Neu ", 
weil es das einzige Lehrwerk ist, in welchem textgrammatische Kenntnisse im 
Umgang mit den Texten (von der Textrezeption zur Textprbduktion) ziemlich 
systematisch vermittelt werden. 
Schon auf dem Grundstufenniveau 1 A werden satzübergreifende Verweisungen 
behandelt, die die Textkohdrenz bewirken, wie z. B. bestimmter und unbestimmter 
Artikel, Personalpronomen und Demonstrativpronomen, und Substantive9 . 
Im Teil 1 C werden die Lemenden mit der Definition des Textes vertraut gemacht10 
und auf3erdem lemen sie den Begriff "Ketten" kennen, unter welchem der Autor 
(Heinz Wilms) Isotopie - Reihen meint. 11 
Darüber hinaus werden die Lemenden für den Wechsel vom unbestimmten zum 
bestimmten Artikel als Verbindungsmittel im Text 12 und für die explizite 
Wiederaufnahme des Substantivs durch ein Personalpronomen 13 sensibilisiert. 
Teil 1C vermittelt Kenntnisse Ober die kataphorischen und anaphorischen Verweise 
im Text14 , wiederholt Kenntnisse der Isotopie- Reihen15 und macht die Lemenden 
mit dem Begriff Thema und Rhema16 vertraut. 
Nach dem hier kurz dargestellten Einblick in die nach den Prinzipien der Kommuni- 
kativen Didaktik verfaRten Lehrwerke, die in den ungarischen Mittelschulen neben 
"Német nyelvkönyv" und in der Ietzten Zeit immer (lifter auch statt dieses Lehrwerkes 
verwendet werden, stelle ich folgendes fest: 
"Themen neu" , "Deutsch konkret" und "Deutsch aktiv neu" weisen Tendenzen einer 
Richtung auf, welche in der heutigen Schreibdidaktik des Fremdsprachenunterrichts 
als textlinquistischer Ansatz  genannt wird. 
Es ist in folgenden Schwerpunkten dieser Lehrwerke explizit zu sehen: 
- Behandlung desTextes als eines Expemlars, das einer bestimmten Textsorte ge- 
hört, 
- Streben der Autoren, die Lemenden für die Spezifik der einzelnen Textsorten zu 
sensibilisieren, 
- systematische Entwicklung der Schreibkompetenz von einfacheren Formen (be- 
schreibend, berichtend) zu komplizierteren (expiikativ, argumentativ), 
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- authentische, meistens pragmatischeTexte im Unterricht, 
- (quasi)authentische Schreibanlasse und (quasi)authentische Adressaten der Tex-
te, 
- Vermittlung von textgrammatischen Kenntnissen. 
Diese Tendenzen finde ich in der Fachliteratur von Textlinguisten and Fachdidak-
tikern bestatigt, denn laut der neuesten Forschungen (Blüml, Sowinski, Sanner, 
Eder, Tütken, Pogner, Wilms u.a.) bringt eirf sich auf bestimmte textlinguistische 
Kenntnisse gründender Aufsatzunterricht nachweisbar positive Ergebnisse. 
Daher bin ich der Meinung, dall die schon in den Mittelschulen vermittelten textlin-
guistischen Kenntnisse geradezu im Germanistikstudium weiterentwickelt werden 
sollten, weil sie zu einer systematischen Entwicklung der Schreibkompetenz führen 
können. 	 . 
Aus diesen Feststellungen and Überlegungen ergibt sich folgende Fraoestellunq  
für die vorliegende Dissertation:  
Zu weschen Ergebnissen führt die Anwendung eines textlinguistischen Instru-
mentariums im praktischen Aufsatzunterricht mit Germanistikstudenten sowie 
in der Analyse und Bewertung ihrer Aufsatze? 
Diese Frage versuche ich im praktischen Teil meiner Dissertation zu beantworten 
(Kapitel 3 und 4). 
Da eine neue methodisch didaktische Konzeption auch einer theoretischen Fundie- 
rung bedarf, bemühe ich mich, die Entwicklung der Fertigkeit Schreiben im theore- 
tischen Teil meiner Dissertation aus folgenden Blickwinkeln darzustellen: 
Kapitel 1: Kurze historische Darstellung der Geschichte des deutschen Aufsatzes im 
muttersprachlichen Unterricht mit besonderer Berücksichtigung derjeniger Beitrage, 
die den dominierenden Tendenzen in der heutigen Schreibdidaktik nahestehen. 
Kápitel 2: Entwicklung der wichtigsten didaktischen Ansatze and ihre Prasenz in den 
Beitragen zur heutigen Schreibdidaktik des Fremdsprachenunterrichts. 
Stellenwert und Entwicklung des textlinguistischen Ansatzes unter anderen didakti-
schen Ansátzen der fremdsprachlichen Schreibdidaktik von heute. 
Erfassung der wichtigsten Áhnlichkeiten und .Unterschiede zwischen der Methodik 
des deutschen Aufsatzes im muttersprachlichen Unterricht und der Methodik des 
Aufsatzes im Unterricht Deutsch als Fremdsprache, besonders im textlinguistischen 
Ansatz . 
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1. KURZER ÜBERBLICK ÜBER DIE GESCHICHTE DES DEUTSCHEN AUF-
SATZES IM MUTTERSPRACHLICHEN UNTERRICHT 
Die Vorübungen zum Unterricht in Rhetorik in der Antike bei. Griechen and Römem 
werden heute als die ursprüngliche Form des neuzeitigen Aufsatzunterrichts ange-
sehen. 
Auch Aristoteles soli seine Schüler in diesen Übungen unterrichtet haben and vom 
1. Jh. vor Christi an waren sie üblich. 
Die rhetorischen Übungen brachten den Schülem bei, wirkungsvoll zu reden, d. h. 
dem Zweck der Rede entsprechend ihre Argumentation aufzubauen. 
Die ersten Lehrbücher, die in griechischer Sprache verfaf3ten sog. Progymnasmata, 
sind im 2. Jh. nach Christi erschienen. Sie waren eine Art Propadeutik in die 
Rhetorik. Die Übungsformen der Progymnasmata sind aus einzelnen Teilen der 
antiken Gerichtsrede endstanden and zwar aus: 
- narratio: der Darstellung der Sachverhalte, 
- confirmatio: der Beweisführung der eigenen Darstellung and aus 
- refutatio: der Widerlegung der gegnerischen Darstellung. 
Narratio z. B.ist der Ursprung der heutigen Schulerzahlunq. 1 
Noch im 17.Jh. gab es in Deutschland keinen Deutschunterricht, d.h. Unterricht in 
deutscher Sprache. Latein war die Sprache des Unterrichts. Mit dieser Tatsache 
war die Forderung der Reformer des 17. Jahrhunderts nach Deutsch als Unter-
richtssprache verbunden. 
1794 ist "Praktisches Lehrbuch zur Bildung eines richtigen mündlichen und 
schriftlichen Ausdrucks" von J. Ch. Vollbeding mit den Aufsatzunterricht vorbereiten-
den Übungen erschienen 
Die Aufsatzreformer des 18. Jhs. waren für die freien Aufsatze  und zwar nicht am 
Ende, sondem schon am Anfang der Schulzeit. 2 
Die seft Mittelalter in der Schreibschule (im Fremdsprachenunterricht) bevorzugten 
Briefaufsatze, sowohl Privat- als auch Geschaftsbriefe, wurden auch im 18.Jh. im 
Einklang mit den Prinzipien der eine Bürgerschule fordemden Reformer verfaRt. 
Die letzten zwanzig Jahre des 18. und die erste Halfte des 19, Jhs. sind als ein 
allgemeiner Wandel von einer "rhetorisch-mündlichen zu einer eher schriftlichen 
Kultur' zu bezeichnen. 3 
Erzahlungz und Beschreibunq, die schon in der Spatantike zu den rhetorischen 
Übungen gehörten, bildeten mit der Abhandlung im 18. und im 19. Jh. die drei 
Hauptformen des deutschen Aufsatzes. AuRerdem war auch Brief weiter sehr 
beliebt. 
Erwahnenswert ist, daf3 es im 19. Jh. zwischen Erzahlungen und Berichten noch 
nicht unterschieden wurde. Die Erzahlungen im Anfangsunterricht glichen eher 
Nacherzahlungen 
Die Abhandlung war im 18. Jh. eine neue Aufsatzform. O.Ludwig nimmt an, daR sie 
in der ersten Halfte des 18.Jhs. entstanden ist. 
Für die zweite Halfte des 19. und die ersten zwanzig Jahre des 20.Jhs. sind die 
Entrhetorisierung und die Subjektivitat im Aufsatzunterricht charakteristisch. 
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In der gymnasialen Aufsatzdidaktik entstanden neue Tendenzen. So z. B. wurde die 
Schullektüre zur Grundlage des Aufsatzunterrichts ( der Vorschlag kam von R. H. 
Hiecke). Diese Tendenz wurde von Ernst Laas, einem anderen Reformer des 
19.Jhs. entwickelt, indem er die Stoffe für die Aufsötze entschieden auf literarische 
Stoffe beschr6nkte. 
Im weiteren hat sich die Bedeutung des Stilbegriffs ge6ndert; für R. Hildebrand 
drückt der Stil nicht nur die Gedanken',, sondern das Innere, das ganze "geistige 
Leben" das Darstellenden aus. 
Ludwig Schaaf, der Autor der ersten Methodik des deutschen Aufsatzes, hat die 
Individualitat der Schreiber als einen konstitutiven Faktor berücksichtigt. Er vertrat 
die Meinungj, daf3 die Schönheit des Stils durch die innere Welt and die Gefühle 
des Schreibenden bedingt wird. 
Die Entrhetorisierung der narrativ-beschreibenden Formen führte zur Entwicklung in 
zwei Richtungen, and zwar in der Richtung der Orientierung an der geschiiderten S_ 
a c h e , die ihre Darstellungsformen in der Erz6hlunq  and der Beschreibunq  fand, 
ünd der Richtung der Orientierung am geschiiderten S u b j e k t in Form der 
Schilderunq.  
In den sog. dogmatischen Stilarten gab es neben der Abhandlunq, die die 
Untersuchung eines Sachverhalts darstellte, auch die  Betrachtunq , eine zwischen 
der Schilderung and der Abhandlung stehende Form. 
Es entstand ein neues System der Aufsatzformen, in dem die Subjektivit6t eine neue 
Kategorie war and deswegen konnte zwischen o b j e k t i v en Aufsatzformen 
(Erzáhlung, Beschreibung, Abhandlung) and s u b j e k t i v en Aufsatzformen 
(Schilderung, Betrachtung) unterschieden werden. 
Die Themen der Aufs6tze waren philosophisch oder sie bezogen sich auf die 
Gegenst6nde der neueren deutschen Literatur( Schiller,Goethe, Lessing). 4 
Bis in die siebziger Jahre des 19. Jhs. vertraten die Aufsatzmethodiker ( es handeit 
sich hier vor allem urn die Volksschule) drei Richtungen: 
- die m e c h an i s c h e Richtung, die ihren Ursprung in den deutschen 
mittelalterlichen Schulen fand und deren Methoden auf dem Nachschreiben von 
sprachiichen Mustem beruhten, 
- die I i ter a r i s c h e Richtung, deren Methodiker am literarischen Aufsatz im 
Gymnasiumunterricht orientiert waren und ihn für die Volksschule adaptierten, 
- die I o g i s c h -gram m at i s c h e Richtung, deren Hauptprinzip war, 
"sprachliche Gesetze aus Denkgesetzen" abzuleiten und auf diese Weise "einen Iogischen 
Idealtypus " in der Grammatik zu konstruieren. 
(Sorgenfrei, 1966,6). 
In der zweiten H6Ifte des 19. Jhs. verschwanden allm6hlich die Grenzen zwischen 
den oben genannten Richtungen, aber ihre wesentlichen Merkmale waren in dem 
sog. gebundenem Aufsatz zu finden. 
Diese Form wurde in den letzten Jahrzehnten des 19.Jhs. praktiziert. Ihre Vertreter 
waren sich in ihren Ansichten einig. Sie gingen n6mlich davon aus, daf3 der 
Volksschüler selbst nicht p r o d u z i e r e n, sondem nur 
rep r o d u z i e r en kann. Reproduzieren soil er das, was ihm der Lehrer 
darbietet und was zusammen mit dem Lehrer erarbeitet wird. 
Vom heutigen Standpunkt gesehen beschitnkte und fesselte der gebundene Auf- 
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satz nicht nur die Phantasie des Schülers, sondem auch die des Lehrers, weil er 
sich an ein bestimmtes Schema halten muate, das für die Aufsatzstunde für alle 
Kiassenstufen vorgesehen war. Dieses Schema bestand aus folgenden fünf Phasen: 
"1.Der Vortrag des Aufsatzmusters durch den Lehrer. 
2.Wiederholte mündliche Nachgestaltung durch die Schüler; 
3.Die Erarbeitung einer Disposition durch die ganze Klasse unter Führung 
des Lehrers, 
4.Die Übung grammatischer and orthographischer Besonderheiten , 
5.Die Niederschrift des Aufsatzes durch die Schüler." (Sorgenfrei1966, 17) 
Die Vertreter des gebundenen Aufsatzes (z. B.A.Wörmer, H.Meyer, Ch. Schmid 
J.Költze) strebten danach, ihre Schüler zur Kriegsbereitschaft and zur Verehrung der 
Herrscher zu erziehen. lhre Ziele beeinflullten natürlich auch die Aufsatzthemen. 
In den Schulbüchem propagierte man den Erbfeindgedanken and pries den 
Todesmut. Die Themen der Aufsatze waren oft die Titel der Lesestücke. Andere, 
nicht mit dem Krieg verbundene Themen, waren oft aus dem Bereich der Biologie 
oder Geographie stammende Begriffe, z íB "Die Taube", "Das Riesenkangunah", 
"Die Steppen". 5 
Wie es schon die Titel zeigen, waren sie ziemlich unkindlich, and unpersönlich. 
Themen, in denen es sich urn eine persönliche Beziehung des Schülers zur Sache 
handelte, gab es selten. Manchmal , vor allem in den höheren Klassen der 
Volksschule, überschritten soiche Themen wie z. B: "Wiege and Sarg" die 
Kenntnisse and das Können der Schüler. 
Zu den haufigsten Darstellungsarten des gebundenen Aufsatzes gehörten 
Erzahluna und Erörtenunq. 
Die Erzahlung ahnelte wegen der Lehrmethoden, die den Schüler zu keinem 
produktiven Anteil am Schreibprozefl anregten, einer Nacherzahlung. 
Die Erörterung war für soiche Themen geeignet , wie z.B: Vergleichen von 
Gegenstanden oder Erscheinungen und Erklarung von Sprichwörtem. 
Aul erdem Iief3 man die Schüler die Muster von persönlichen Briefen  und Briefen 
aus dem qeschaftlichen Bereich nachgestalten. 
Die Anhanger des gebundenen Aufsatzes waren für eine sehr strenge Korrektur. 
Deswegen verbesserten sie die Aufgaben ihrer Schüler sehr genau, bis zum Ietzten 
Fehler, obwohl die Gleichförmigkeit der Aufsatze ihre Arbeit sehr monoton machte. 
Die korrigierten Texte hatten die Schüler in die Reinhefte zu schreiben und sie dem 
Lehrer vorzuzeigen. 
Die Schwache dieser Korrektur lag nicht nur daran, dall sie auf die Schüler 
abschreckend wirkte, sondem auch daran, dall die Schüler keine Hinweise dazu 
bekamen, wie sie weiter arbeiten sollen, urn in ihren nachsten Aufsatzen dieselben 
Fehler zu vermeiden. 
Schon in den sechziger Jahren des 19. Jhs. betonten berühmte Methodiker and 
Didaktiker des Deutschunterrichts , wie z. B. R. Hildebrand die Selbstandigkeit der 
Schüler, die von der Methodik des gebundenen Aufsatzes ausgeschlossen war. Die 
Tendenz, deren Vertreter sich für den freien Aufsatz eingesetzt and gegen den 
gebundenen Aufsatz konsequent gekampft haben, verstarkte sich allmahlich and 
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wurde spöter zu einer der berühmtesten Richtungen in der Geschichte des 
deutschen Aufsatzes, namlich zu Reformpi3dagogik der Jahrhundertwende.  
Die Ansichten, daf3 die Themen der zu schreibenden Aufsi3tze von Schülem frei 
pewdhlt werden sollten, dali Schreiben ein Schöpferisches Tun ist, dali es 
zwischen dem Künstlerischen und dem Kindlichen einen Zusammenhang gibt,  dali 
im Kind eine Produktivkraft steckt, die durch Anwendung neuer Methoden geweckt 
werden soil, sind ihre relevanten Kennzeichen. 
Diese Richtung verdient hier viel Aufmerksamkeit zumal, da einer der Ansátze in der 
heutigen fremdsprachlichen Schreibdidaktik, das Freie Schreiben, in ihr seinen 
Ursprung hat. 
Femer gibt es meiner Ansicht nach zwischen der Reformpadagogik und den 
heutigen Tendenzen in der fremdsprachlichen Schreibdidaktik auch andere 
Berührungspunkte, auf weiche ich demndchst hindeuten möchte. 
Innerhalb der Reformpddagogik bildeten sich verschiedene Richtungen heraus, 
unter denen drei in der Aufsatzreform besonders wichtig waren, und zwar. 
- die Pidagogik vom Kinde, 
- die Arbeitsschulbewegung und 
- die Kunsterziehungsbewegung. 6 
Die berühmtesten Vertreter des freien Aufsatzes (O. Anthes, F. Gansberg, H.Schar-
relmann, A. Jensen, W. Lamszus u. a.) sind der Kunsterziehungsbewegung zuzu-
ordnen. Sie waren überwiegend Volksschullehrer. 7 Ihre Thesen und Forderungen, 
die den reformierten Aufsatzunterricht betrafen, entstanden also meistens aufgrund 
der alltdglichen Unterrichtspraxis und Analyse der Kinderaufsdtze. 
In ihren Publikationen sprachen sie sich nicht nur für eine Reform des gebundenen 
Aufsatzes aus, sondem griffen die gesellschaftlichen Verhdltnisse im 
imperialistischen Deutschland an. Demzufolge waren sie (z. B. Scharrelmann und 
Lamszus) entschieden gegen die mit dem Krieg verbundenen Themen im Aufsatz. 
Der gebundene Aufsatz wurde nicht nur aus politischen und methodisch-
didaktischen, sondem auch aus Asthetischen Gründen abgelehnt. Lamszus und 
Jensen deuteten ndmlich darauf hin, dali er viele Merkmale der sog. Schundliteratur 
trug. 
Stoffe für den freien Aufsatz sollten den Aufsatzreformem nach aus dem Erfahrungs-
und Erlebniskreis des Kindes stammen. Es waren also Alltagsthemen, in denen 
Technik and Industrie auch eine Rolle spielten. Eigentlich sollte das Thema nur eine 
Hilfsfunktion ausüben, indem es das Kind zur P r o d u k t i on anregte. 
Die Anhdnger des freien Aufsatzes propagierten sogar eine Wahlfreiheit bei den 
Themen, die sich die Schuler individuell aussuchen konnten. 
Sehr stark setzten sich Jensen and Lamszus für die freie Wahl der Themen ein. 
Folgende Thesen der beiden Reformer wurden in einer Arbeitsversammlung 1912 
von der Hamburger Lehrerschaft fast einstimmig angenommen: 
"1. Das vom Lehrer gestellte und in der Klasse gemeinsam bearbeitete Thema ist das grö(3te 
Hindemis der stilistischen Entwicklung, denn es erzeugt nicht naturgesetzlich gewachsene, sondem 
planlos und willküriich konstruierte Sprachgebilde. 
2. Der Aufsatz mu(3 vom Kinde w a h I f r e i geschrieben werden und erwi3chst wie das Schrifttum 
der Völker als ein Ausdruck der mannigfaltigen Interessen und Individuen auf dem Boden einer 
geistigen Arbeitsgemeinschaft." (Jensen/ Lamszus 1913, 28) 
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Der Vergleich des Kindlichen mit dem Künstlerischen in These 2 ist evident. 
Aufler dem in der ersten These erwöhnten Grund für die freie Themenwahl sehen 
die Autoren noch einen anderen: Die gröfften Dichter schaffen ihre feinsten 
Gedichte wahlfrei, ohne daf3 ihnen ein Thema aufgezwungen wdre. 
Der Ansicht, daf3 Kinder darüber schreiben sollten, wofür sie wirklich Interesse 
haben, waren auch Paul Reiff 8 , Paul Georg Münch 9 und Otto Anthes. 10 
Keine Themen dürfen ihnen aufgezwungen sein, denn der Zwang hemmt ihre 
Ausdrücksmöglichkeiten, und sowieso weichen sie von dem zu schreibendem 
Thema ab, wie es Anthes am folgenden Beispiel und in seinem Kommentar dazu 
darstel It: 
"Da sagt eine: 
Meine Lieblingspuppe 
Ich habe drei Puppen und eine Badepuppe. Aber ich spiele lieber mit Bdlle. ich habe mir heute auch 
ein Ball mit genohmen. Wir dürfen auf dem Schulhof Ball spielen. (..) 
Also die Puppe ist der Vorwurf, aber sie macht sich nichts aus Puppen. Sie schreibt also lieber Ober 
das Ballspiel, das ihre Freude ist. Der Lehrer, der dabei bemerkt, da13 der Aufsatz mif3raten ist, weil 
das Thema nicht innegehalten ist, kann mir leid tun." (Anthes 1906, 234) 
Für die freie Wahl der Themen bringt der Autor noch ein Argument auf: Wenn den 
Schülem ein bestimmtes Thema aufgezwungen wird, 'ist ér sicht imstande, es mit 
eigenen Augen zu sehen, sondem mit denen des Lehrers. So verliert das Kind beim 
Schreiben seinen eigenen Stil und verfaf3t seine Aufsötze in "künstlichem Schul-
stil". 11 
Der Berührungspunkt mit dem Ansatz des Freien Schreibens in der heutigen 
Schreibdidaktik liegt hier auf der Hand: Auch im Freien Schreiben sollen die 
Schreibanldsse von den Lemem bestimmt werden. 
Nicht alle Reformer waren für eine völlig freie Themenwahl. Die Themen sollten aber 
mindestens aus dem Erlebniskreis des Kindes stammen (meist aus dem Alltag), 
sowie leicht und klar formuliert sein. 
Fritz Gansberg schlágt sogar eine Art Vorübungen zu den Aufsdtzen vor, und zwar 
"Musterstücke", 
"in denen bestimmte Sprachformen möglichst zwanglos angehi3uft werden."( Gansberg 1912, 547 ) 
In den Vorübungen empfiehlt der Autor drei Sachthemen: 
"Szenen des Alltags ( ...) 
Personen, von denen viele Tatigkeiten ausgehen (...) 
Allerlei wunderliche Erzi3hler "( ebenda 547ff) 
Unter jedem Sachthema listet Gansberg bestimmte Ausdrücke auf, die beim 
Aufsatzschreiben Formulierungshilfen für die Schiller sind, wie es am folgendem 
Zitat aus den "Szenén des Ailtags" zu sehen ist: 
"I n der E i s e n b a h n. La3. mich in der Ecke sitzen! Aber nimm dich in acht, wenn die Tür 
zugemacht wird! Sieh dich auch vor, dal3 dich der Zugwind nicht so trifft! (...) Darf ich Ihnen behilflich 
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sein? (...) Kann ich mich noch dazwischen setzen? Können Sie mir sagen, wann wir in Hamburg 
ankommen? (...) Würden Sie mir bitte lhren Fahrplan mal leihen?(...) Wollen Sie mir bitte eine Tasse 
Kaffee bringen? " ( ebenda, 548) 
So versucht Gansberg, die sprachliche Form der zu schreibenden Aufsatze mit dem 
Inhalt zu verknüpfen and hier ahnelt er meiner Meinung nach den Vertretem des 
textlinquistischen Ansatzes in der heutigen fremdsprachlichen Schreibdidaktik, die 
ihren Lemem durch Mustertexte and Listen mit den für das jeweilige Thema and die 
jeweilige Textsorte charakteristischen Ausdrucksformen Formulierungshilfen 
anbieten. (Auf dieses Thema wird im nachsten Kapitel ausführlicher eingegangen). 
Diese Anhaufung der für verschiedene Sprechabsichten (Wamen, Befehlen, Fragen, 
Bitten, Hilfe Anbieten, urn Auskunft bitten usw.) typischen Ausdrucksformen erinnert 
mich an eine der modemsten Tendenzen in der heutigen Kommunikativen Didaktik: 
In der " Kontaktschwelle Deutsch " 12 
hei(3t es namIich: 
" Um Hilfe bitten 
(...) 
+ Können Sie mir tragen helfen? 
+ Würden Sie mir helfen, den Koffer zu tragen? " 
(...) ( Baldegger et al. 1980, 106) 
" Wamen 
(.) 
+Sei vorsichtig! 
+Fahren Sie vorsichtig! 
+Da vome must du vorsichtig sein ! " ( ebenda, 115) 
" Hilfe anbieten 
( .) 
+ / kann / ich Ihnen helfen? 
/ soil / 
/ darf / "( ebenda, 133 ) 
Die Ahnlichkeit der Form der von Gansberg erstellten Ausdruckshilfen mit denen der 
heutigen Didaktiker ist hier auffallend. Der Unterschied besteht vor allem darin, dall 
manche Ausdrücke in den "Musterstücken" heute archaisch klingen. 
Obwohl die Reformer für klar formulierte und leichte Themen waren, empfahlen sie 
den Schülem manchmal für ihr Alter und das damit verbundene Leistungsvermögen 
relativ schwere Aufgaben wie z.B: "Buick in ein Maschinenhaus". 13 
Wie schon früher erwahnt wurde, sahen Vertreter der Reformpadagogik im Kind 
eine schöpferische Kraft und vergiichen seine Art und Weise zu schreiben und zu 
denken mit der eines Künstlers. Der'Ansicht, daa das Kind in seinen Gedankengang 
beim Schreiben einem Künstler sehr ahnelt war z. B. Otto Anthes: 
"Ich lege allerdings nicht alizuviel Wert darauf, das der Gebrauch, den das Kind von der Freiheit des 
Ausdrucks macht, ein vemünftiger ist, d. h. ein mit Bewustsein und Absicht gemachter Gebrauch. Ich 
finde, das auch der grose Künstler hierbei mehr auf das Glück angewiesen ist als auf seine 
vemünftige Überlegung. Oder ich will lieber sagen, auf die zum mindesten h a I b unbewust sich in 
ihm vollziehende Wahl des Ausdrucks, auf den plötzlich, blitzartig sich einstellenden künstlerischen 
Einfall. Und gerade hierin, in dem Vorherrschen des Einfalls gegenüber dem mühselig 
herausgequalten und künstlich zusammengezimmerten Ausdruck, scheint mir das Kind dem Künstler 
sehr nahe zu stehen." (Anthes 1906, 235) 
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Laut des Autors, ahnelt das Kind dem Künstler auch dadurch, dall sein Wortschatz 
(der des Kindes) nie zu klein ist, denn das Kind ist namlich fahig, anstelle der ihm 
fehienden Worte immer neue zu bilden. 
Auch Jensen und Lamszus sehen eine schöpferische und produktive Kraft im Kind: 
"Er hat seinen Kameraden immer etwas Neues zu sagen und steht vor der Klasse wie der 
Schriftsteller vor seinem Volke." (Jensen/ Lamszus 1913, 29) 
Die Reformer sehen im Kind eine Produktivkraft, die geweckt und entwickelt werden 
soil. Scharrelmann und Gansberg sahen in dieser Kraft sogar die Zukunft des 
Deutschunterrichts. Gansberg war der Ansicht, dall der Schüler mit den 
sprachlichen Formen so produktiv umgehen mull, dall sie in den Hintergrund treten 
und das Zentrum des Sprachunterrichts Inhalte beherrschen. 14 . 
Genauso wie im Falle des gebundenen Aufsatzes war auch im freien Aufsatz eine 
der Darstellungsarten die Erzahlunq  . Die Erörterunq  dagegen wurde hier vemach-
lassigt, well sie einen relativ engen Themenkreis voraussetzte and von dem Lehrer 
mehr Hilfe verlangte,_ also dadurch schloll sie die Selbstandigkeit der Schüler aus. 
Wahrend die persönlichen Briefe besonders kultiviert wurden, beschaftigte man 
sich in der Zeit der Reformpadagogik mit anderen Gebrauchsformen wie: 
Protokollen, Bewerbungsschreiben, Lebenslaufen u. a. nicht. 
Eine grofle Anderung in der Reformpadagogik der Jahrhundertwende hat sich auch 
im Thema der Adressaten der Aufsatze vollzogen. Wahrend bisher der Lehrer der 
einzige Adressat war, forderten die Reformer (besonders Jensen and Lamszus), data 
es für die ganze Klasse geschrieben wird: 
"Der neue Aufsatzschüler spricht zu seinesgleichen. Er schreibt seinen Aufsatz fűr die Klasse." 
(Jensen/Lamszus 1913, 29) 
Wie daraus folgt, sahen darin die Didaktiker schon am Anfang des 20.Jhs. eine 
besonders motivierende Kraft: Seinen Kameraden, mit denen der Schüler viel 
Gemeinsames oder Ahnliches erlebt, hat er immer mehr zu erzahlen als dem 
Lehrer. Auch hier sehe ich einen Berührungspunkt mit der fremdsprachlichen 
Schreibdidaktik von heute, besonders mit dem Ansatz des Freien Schreibens, wo 
die Schülertexte  vor der Klasse "veröffentlicht" werden, und auch mit 
textlinguistischen Ansatz, dessen Vertreter sich beim Schreiben immer reale 
Zwecke setzen. Wenn der Schüler seinen Aufsatz mit der Absicht schreibt, ihn 
seinen Mitschülem vorzulesen, dann dient sein Aufsatz meiner Meinung nach einem 
durchaus realen Zweck. 
Die "Produktivkraft" der Schüler sollte laut den Reformem nicht nur durch freie Wahl 
der Themen and die Ánderung der Adressaten ihrer Aufsatze, sondem auch durch 
neue Sozialformen im Unterricht unterstützt werden. Scharrelmann z. B. schlug vor, 
data die Schüler ihre Ideen and Zwischenergebnisse wahrend des Schreibprozesses 
in Zwiegesprachen miteinander tauschen, and wamte die Lehrer davor, diese 
Zwiegesprache zu unterdrücken. Seiner Ansicht nach spielte namlich diese 
Sozialform im Schreibprozela eine wichtige Rolle: sie gab den Schülem den 
Anspom, ihre Produktivkraft weiter zu entwickeln.15 
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Die Reformpadagogen Iehnten die Korrekturpraxis des gebundenen Aufsatzes völlig 
ab. Anstatt der Zensuren schiug Gansberg Worturteile vor, die den Text des 
Schülers nicht nur auswerteten, sondem auch ihn kommentierten and dadurch dem 
Schuler bei der weiteren Arbeit halfen. 
Die ausschlaggebende Kategorie bei der Beurteilung der Aufsatze sollte nach 
Gansberg nicht die sprachliche Richtigkeit, sondem die "Beseelung" sein: 
"VVir müssen uns von der schulmeisterlichen Gewohnheit lossagen, bei unseren Schülem keinen 
falschen Ausdruck dulden zu wollen; denn damit treiben wir ihnen in kürzesten Zeit nicht nur das 
Sprechen, sondem auch das Denken aus. Dail die Schiller richtig sprechen, ist wünschenswert; 
notwendig aber ist es, da ll über dem Berichtigen der Trieb zum Sprechen im besten Sinne, das heiilt 
der Trieb zum Denken in ihnen erhalten bleibt und gefördert wird." (Gansberg 1912, 546) 
Die Forderung des Autors, data die Aufsatze in erster Linie nach ihrem  
Mitteilunaswert  und nicht nach der sprachlichen Korrektheit korrigiert werden, ist 
dieselbe wie die der Anhanger fast aller Ansatze in der heutigen fremdsprachlichen 
Schreibdidaktik. 
Zusammen mit Anthes und Scharrelmann vertrat Gansberg die Meinung, data die 
haufig auftretenden Fehler vom Lehrer gemerkt und als Ausgangspunkt für den 
nachsten Unterricht verwendet werden sollten. 
Eine ahnliche Einstellung zu diesem Problem finden wir 'bei den heutigen 
Methodikem im Fremdsprachenuntemcht: 
"Am besten sammeln Sie wichtige Fehler, besprechen sie dann im systematischen Zusammenhang 
und bieten Übungen dazu an." (Kast 1991,129) 
Einige Reformer waren sogar der Meinung, data die Korrektur überhaupt entfallen 
sollte. Andere (z. B. Scharrelmann) empfahlen den Lehrem, die Schuler ihre 
Arbeiten gegenseitig auswerten zu lassen. 
Auch von Scharrelmann stammt die Idee, die Arbeiten mit den Schülem gemeinsam 
zu korrigieren. 
Interessanterweise waren nicht nur die Vertreter des freien Aufsatzes gegen die 
"abschreckende Harte" and "abstumpfige Eintönigkeit", sondem auch ihre Gegner. 
P.Geier wamt die Lehrer davor in seinem 1906 erschienenen Handbuch "Der 
deutsche Aufsatz". Der Autor rat aber den Lehrem, die Fehler deutlich zu bezeich-
nen: 
"Ich kenne Lehrer (...), die es für angemessen halten, ganze Seften der Stilleistung mit dem Vormerk 
"unbeholfen" , " hölzern" (...) oder bloil mit mdchtigen Frage-oder Ausrufezeichen zu zieren (...). 
Diese Bemerkungen sind so allgemein gehalten, data sie im einzelnen begründet werden müssen." 
(Geier 1906,127) 
Autaerdem meint der Autor, dall die Lehrer weniger skeptisch sein und öfter den 
Mut dazu aufbringen sollten, die Aufsatze mit "sehr gut" zu beurteilen. 
Der freie Aufsatz hat die Bedürfnisse der Reformpadagogik vom Anfang des 20. Jhs. 
gröRtenteils befriedigt, jedoch nicht in jeder Hinsicht. So z. B. meinten 
Scharrelmann and Gansberg, data es nicht mehr genügt, die Schuler zur freien 
Mitteilung anzuregen, sondem es ist auch wichtig, die Technik der schriftlichen 
Darstellung zugleich zu schulen. Demzufolge sollten die Schuler nicht nur 
beschreiben and erzahien, sondem auch ihre Meinungen schriftlich ausdrücken 
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können. Mit anderen Worten gesagt sollten sie auger den deskriptiven und 
narrativen auch die argumentativen Strukturen kennenlemen. 
Ich meine, dall auch diese Forderung mit der heutigen fremdsprachlichen 
Schreibdidaktik viel Gemeinsames hat, besonders mit dem textlinguistischen Ansatz. 
Die neuen Forderungen der Reformpadagogen urn die Jahrhundertwende haben 
neue Richtlinien in der Entwicklung des Aufsatzes im Deutschunterricht markiert. In 
seinem Artikel: "Richtlinien der Aufsatzreform" teilt Scharrelmann seinen Zeitge-
nossen Folgendes mit: - 
"Wir dürfen beim freien Aufsatz , der n u r M i t t e i I u n g sein will, nicht stehenbleiben und müssen 
den Weg zum gestaltenden Aufsatz suchen und lehren." (Scharrelmann 1914, 448) 
Wie die obige Darstellung zeigt, gab es in der Reformpadagogik der 
Jahrhundertwende viele Berührungspunkte mit den Ansatzen in der heutigen 
Schreibdidaktik des Fremdsprachenunten-ichs. 
Áhnlich wie der gebundene hatte auch der freie Aufsatz seine Gegner vor allem 
waren es die Gymnasiallehrer. 16 	. 
Die Vertreter des Kompromisses zwischen den beiden Aufsatzformen bildeten 
jedoch die gröf3te Gruppe von Aufsatzmethodikem bis zum. Ende des ersten 
Weltkrieges. 
Obwohl für den freien Aufsatz vom Beginn des 20. Jhs. an heftig gekampft wurde, 
zeigte sich in der Praxis, daf3 die meisten Lehrer in der Volksschule vor and im 
ersten Weltkrieg die Methoden des gebundenen Aufsatzes and die des 
methodischen Kompromisses verwendeten. 
In der Zeit der Weimarer Republik wurde der Aufsatzunterricht von den Ideen der 
Deutschkundler gepragt. Die Ziele der Deutschkunde waren u.a. gesunde Menschen 
für das deutsche Volk zu erziehen. 
Die Politik lief auch im Aufsatzunterricht ihre Spuren. An die Stelle der Literatur 
trat alles, was "deutsche Art" und "deutsches Wesen" darstellte. Die Deutschkundler 
haben zum Aufsatzunterricht nicht viel Neues beigetragen, weil sie den freien 
Aufsatz ablehnten und den gebundenen erhielten. 17 
In der danach folgenden Zeit des Dritten Reiches wurden die Ideen der 
Reformpadagogik nur teilweise übemommen und kaum entwickelt. 
Auch Lehrplane und Schulbücher standen unter der nationalistischen Diktatur wie 
alle anderen Bereiche der Kultur und des Bildungswesens. 
Zu den in den nationalistischen Schulen oft verwendeten Aufsatzformen gehörten: 
der Sachbericht, die Schilderuna  und die Betrachtuna. 
Zu den haufigsten Themen zahlten 'u. a. Heimat sowie Ereignisse und Magnahmen 
der damaligen Zeit , z.. B. Rassengesetz und Wehrgesetz . 
Die deutsche Aufsatzdidaktik war nicht nur in der Zeit der Weimarer Republik and 
der des Dritten Reiches von den Erfahrungen anderer Lander isoliert. Auch nach 
dem Krieg , sogar in den siebziger Jahren hat sich diese Situation kaum verandert. 
Otto Ludwig behauptet nur eine einzige Publikation gefunden zu haben, die die 
Situation in dem englischen Aufsatzunterricht darstellt. 18 
Die Isolierung von den Einflüssen des Auslands ist also ein für die deutsche 
Aufsatzdidaktik in der Nachkriegszeit charakteristisches Kennzeichen. 
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Die Jahre von 1946 bis 1949 werden Zeit der "Improvisation" in dem Aufsatzunter- 
richt genannt. Jedoch schon damals erschienen aufsatzdidaktische Arbeiten zur 
Volksschuldidaktik, deren Autoren wöhrend des Dritten Reiches nicht publiziert 
haben, z. B. Lamszus. 
Den Zeitraum von 1949 bis 1956 bezeichnet man als eine aufsatzdidaktische 
Diskussion. Einerseits wollte man auf die Vorstellungen vor 1933 zurückgreifen. 
Es erschienen Neuauflagen der vor 1933 veröffentlichten Bücher. 
Man hat sogar den Reproduktionsaufsatz des 19. Jhs praktiziert, obwohl darüber in 
den theoretischen Diskussionen der Nachkriegszeit geschwiegen wurde. 
Manche knüpften an den freien Aufsatz von der Zeit der Reformpödagogik an, doch 
zu einem war die Wirkung der Kritik von den zwanziger Jahren noch relativ gro(3, zu 
anderem wurde er durch die wachsende Anerkennung des sprachgestaltenden 
Aufsatzes and seine Tradition bis in die siebziger Jahre überwáltigt. Erst das 1980 
erschienene Buch von G.Sennlaub: "Spaf3 beim Schreiben oder Aufsatzerziehung" 
erinnerte an den freien Aufsatz. 
Der sprachschaffende Aufsatz, dessen Autor Seidenmann war (1927), wurde als 
einzige aufsatztheoretische Konzeption aus der Zeit vor 1933 anerkannt. 
Die andere Strömung der aufsatzdidaktischen Diskussion wollte die Vorstellungen 
der nationalistischen Padagogen des Dritten Reiches übemettmen. Als Beispiel 
kann hier die nach dem Krieg von Rahn and Pfleiderer veröffentlichte Methodik der 
"Deutschen Spracherziehung" dienen, die sich auf die 1938 erschienene, als Hilfe 
für Deutschlehrer bei der Erfüllung der nationalistischen Lehrplane gedachte 
"Aufsatzerziehung" von Rahn gründete. 
Die dritte Strömung der Diskussion reprösentierte einzelne Bemühungen, neue 
Ansötze zur Aufsatzdidaktik zu bringen wie z. B. Erika Essens "Methodik des 
Deutschunterrichts" (1956), in der die Autorin auf die muttersprachliche Bildung der 
Schüler einen besonders grofíen Wert liegt. Die Sprache dient laut Essen nicht nur 
zum Zweck der Kommunikation, sondem ist eine Kraft, die dem Schüler bei der 
Darstellung der Sachverhalte and bei der Auflerung seiner Gefühle hilft . 
Die Jahre von 1956 bis 1965 sind die Zeit, in der sich der sog. sprachgestaltende 
Aufsatz durchgesetzt hat. In der ersten HaIfte der fünfziger Jahre gab es noch zwei 
Richtungen, die einen Grund zur Diskussion in der Aufsatzdidaktik gaben, and 
zwar. die eine stellte in den Mittelpunkt der Aufsatzlehre das schöpferische Moment 
(Seidenmann, der sprachschaffende Aufsatz), die andere das gestalterische 
(F.Rahn, der sprachgestaltende Aufsatz). Allmöhlich naherte sich die Konzeption 
des sprachschaffenden Aufsatzes dem sprachgestaltenden Aufsatz and endlich trat 
die erst genannte Form der zweiten aus dem Wege. . 
Der im Zentrum des sprachgestaltenden Aufsatzes stehende Begriff der Gestaltung 
bezieht sich auf die Form der sprachlichen Au(3erung, also auf den Text. 
Das didaktische Ziel beruht hier auf der Darstellung eines Sachverhalts and ihrer 
sprachlichen Gestaltung. 
Die zu diesem Ziel führende Methode ist die Einübung von den in der Muttersprache 
vorhandenen Formen., also Wort- , Satz-, and Textformen. Die Einübung von 
Textformen also von Aufsatzformen steht im Mittelpunkt des gestaltenden Aufsatzes. 
Die Ahnlichkeit mit dem textlinguistischen Ansatz in der fremdsprachlichen 
Schreibdidaktik von heute ( Mustertexte) ist hier meiner Meinung nach evident. 
16 
Die Zahl der Aufsatzformen wurde hier auf sechs reduziert. Es sind drei 
subjektbezogene: Erzdhlung, Schilderunq und Betrachtunq, sowie drei ob- 
jektbezogene : Bericht, Beschreibunq und Abhandlunq (Erörterung).  
Die einzelnen Aufsatzformen wurden nicht immer einheitlich bezeichnet und 
bestimmt. 
Eine neue Konzeption markiert Rolf Sanner mit seinem Buch: "Aufsatzunterricht" 19 , 
indem er die Tradition des sprachgestaltenden- Aufsatzes urn den kommunikativen 
Aspekt erweitert. Entscheidend sind fur ihn ndmlich die kommunikative Absicht and 
die Intentionalití3t des Schreibers: 
"Doch wie es im Grunde kein Aufsatzschreiben ohne Partnerbezüge gibt (zumindest war immer der 
Lehrer der Adressaf!), so gibt es auch keinen Text , bei dem sich nicht bestimmte Intentionen and ein 
intentionsentsprechendes Sprachverhalten aufweisen lie(3en. Aus jedem beliebigen Text ist mehr 
oder weniger deutlich ablesbar, ob er primdr der Information oder der Belehrung oder der 
Unterhaltung dienen soil." ( Sanner1975,26). 
Eine dhnliche Auffassung der Intentionalitdt des Emittenten finden wir in der 
modemsten Textsortentypologie bei Ulrich EngeI20 , wo Informieren und Belehren 
u.a. als Hauptziele von einzelnen Textsorten genannt werden. Weitere 
Zusammenhdnge mit der Engelschen Auffassung lassen sich` feststellen, wenn 
Sanner Ober Appellieren als Grundintention einer bestimmten Textsortengruppe 
spricht, dabei bemerkt er, dall der Unterschied z. B. zwischen Informieren und 
Appel lieren 
"nicht eindeutig definierbar "ist und dala sich das Appellieren "zu den anderen Intentionen nicht 
additiv, sondem volt integrativ" verhdlt.(Sanner1975,29). 
13 Jahre spater meint Engel dazu: 
"Das Hauptziel ist (...) immer ein Globalziel; aber weitere Globaiziele können, zusammen mit den 
modifizierenden Zielen zusdtzlich als Nebenziele auftreten." (Engel 1988, 120) 
Auch anderen Textlinguisten steht Sanner nahe, wenn er meint, dall 
"Hörererwartung und Mitteilungsabsicht (...) die Form des Darstellens und damit auch die Struktur des 
entstehenden Textes" bestimmen ( Sanner 1975, 62). 
Die Textstruktur wird doch von der kommunikativen Textfunktion bedingt. Ober den 
Begriff der Textfunktion du(3ert sich K Brinker in der "Linguistischen Textanalyse" 
folgenderweise: 
"Der Terminus "Textfunktion" bedeutet die im Text mit bestimmten, konventionell geltenden (...) 
Mitteln ausgedrückte Kommunikationsabsicht des Emittenten." (Brinker 1985,86) 
Nach Sanner sind die Aufsatznoten "als Schreibmotovation(...)untauglich", aber der Autor 
sieht doch ein, da(3 eine Notenbeseitigung im gegenwdrtigen deutschen 
Schulsystem unmöglich wdre. Der Schiller wird zum Schreiben durch interessante 
Themen - Schreibanlásse motiviert, die durch den Anspruch entstehen, 
"der von einem thematisierten Sachverhalt ausgeht (...) und auch durch das Autor-Leser-Verhditnis in 
seiner verschiedenartigen Ausprdgung und Intensitdt." (Sanner 1975,43) 
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Der Autor schldgt Iiterarische und pragmatische Texte als Anregungen für den 
Aufsatzunterricht vor. Literarische Texte können auf verschiedene Art und Weise 
veröndert umgeschrieben, gekürzt, erweitert und parodiert werden. Die pragmati-
schen Texte (Werbetexte, Zeitungsmeldungen u.a.) können als Anlaf3 für verschie- 
dene ásthetische Verönderungen verwendet werden. So z. B. ist eine Zeitungsmel- 
dung ein guter Ausgangspunkt für eine Geschichte, und umgekehrt: aufgrund einer 
Erzdhlung kann eine Zeitungsnachricht entstehen. 
Ahnliche Ideen finden wir bei den Didaktikem im Unterricht Deutsch ais 
Fremdsprache, z. B. bei Bernd Kast. 21 
Femer sehe ich eine Ahnlichkeit zwischen dem Beitrag von Sanner und dem 
textlinguistischen Ansatz in der Schreibdidaktik des fremdsprachlichen Unterrichts in 
der Prdsenz der pragmatischen Textsorten im Aufsatzunterricht. 	. 
Noch einen ausgesprochen textlinguistischen Zug finde ich bei Sanner darin, daf3 er 
die texttheoretischen Grundkenntnisse in den Aufsatzunterricht ( und zwar schon auf 
der Primarstufe einbezieht. 22 
Die Bilder als Anregung für ein Thema wurden und werden im fremdsprachlichen 
Unterricht und zwar ursprünglich in der Audiolingualen Methode verwendet. 23 
Sanner schAtzt die Rolle der Bilder úm Aufsatzunterricht folgenderweise ein: 
"Stark motivierend wirkt immer auch das Schreiben von Texten nach Bildem.(,)Gerade weil das Bild 
(Zeichnung, Foto, Kartikatur) im logisch -begrifflichen Sinne keine eindeutige Aussage machen kann, 
eröffnet es einen grof3en Freiraum an Vertextungsmöglichkeiten".( ebenda,79) 
Die mit der Korrektur der Schüleraufsötze verbundenen Probleme beschdftigen auch 
andere Autoren. Herrmann erwdhnt in seiner "Situation and Norm" (1976) viele 
Untersuchungen zu der uneinheitlichen Notengebung, die seit Mitte der 60er Jahre 
in Deutschland erschienen. 24 
Der Autor selbst vertritt die Meinung, dac die Aufsatzbewertung vom Lehrer genaue 
Kenntnisse der textlinguistischen Begriffe verlangt, and daf3 die Methode der Auf-
satzbewertung von Anfang an die gesamte Methodik des Unterrichts bestimmt. 
Jede Aufsatzkorrektur soilte 	textlinguistisch vorprogrammiert werden. Die 
Bewertung des Aufsatzes wird auf 
"ein abstrahiertes Corpus von Strukturen ("Textformular") beschri3nkt.(...) Als Konstituenten von Text 
sind nicht Sgtze, sondem Voraussetzungen explizierende Einheiten (VeE) anzusehen.(...)Jede 
Voraussetzung wird durch Vergabe von Punktwerten beurteilt. Aus diesen Punktwerten wird mit Hilfe 
bestimmter Rechenregeln die Gesamtzensur ermittelt".( Hemnann1976,79ff ) 
Bei der Beurteilung der Aufsdtze wird ein besonders grocer Wert auf die 
Textkohdrenz gelegt. Am Ende wird noch ein Schluckommentar verfact, damit der 
Schuler die eingetragenen Punktzahlen überprüfen kann. 
Die vom Autor erstellte aus einem Code bestehende Strukturmatrix zwingt den 
Lehrer zu einer noch mehr detaillierten Beurteilung, die sich auf jede Einzelheit des 
Textes konzentriert. Für jedes einzelne Aufsatzthema gibt es eine neue Matrix, in der 
die dem Thema entsprechenden: Interpunktion, Zeitformen, Konjunktionen and 
Ausdrücke kodiert werden (vgl. ebenda,127). Alles wird mit einer vorher bestimmten 
Punktzahl bewertet. 
Dieses auf wissenschaftlichen Grundlagen fundierte and ziemlich komplizierte 
Prüfungsverfahren wird jedoch von anderen Autoren, die von der Schulpraxis 
ausgehen, nicht angewendet. 
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Neben der Entwicklung von textlinguistischen Tendenzen wird in der Schuipraxis der 
70er and der 80er Jahre wieder an die Tendenzen der Reformpadagogik der 
Jahrhundertwende geknüpft. Ein Beweis dafür ist das 1980 erschienene Bitch von 
Gerhard Sennlaub: "Spaf3 beim Schreiben oder Aufsatzerziehung?" 
In seiner Methodik geht der Autor nicht von der Theorie, sondem von den 
Bedürfnissen and Interessen der Kinder aus. Genauso wie zur Zeit der 
Reformpadagogik sollen den Stoff für die Kinderaufsatze die eigenen Erlebnisse der 
Kinder bilden, mit einem Unterschied, der darauf beruht, daf3 jedes Kind über ein 
anderes Erlebnis schreiben soil: 
"Wir dürfen nicht alle Kinder von gleichen Erlebnissen schreiben lassen (...), sondem müssen jedes 
Kind von seinen Erlebnissen erzahlen lassen. Modisch gesagt: wir müssen individualisieren." 
(Sennlaub,1980,21) 
Dieses Buch beinhaltet neben sehr nützlichen praktischen Ratschlagen für den 
Unterricht eine scharfe Kritik der theoretischen Arbeiten über den Aufsatzunterricht. 
G.Sennlaub meint, daf3 sich ihre Autoren zu sehr vom Schulleben entfemt haben 
und deswegen sind ihre Vorschlage in der Praxis kaum anwendbar. Auch eine der 
Arbeiten des oben besprochenen Autors W.Herrmann wird negativ beurteilt: 
"Der Aufsatz von W.Herrmann "Zur Krise der Aufsatzdidaktik" enthalt einé dreistellige Zahl von 
Literaturverweisen und nennt urn die hundert Fachbücher. An keiner Stelle habe ich den Eindruck, es 
set auch nur unmittelbar von meinen Schülem die Rede."( ebenda, 52) 
Die in den Schulbüchem dargestellten Situationen halt der Autor für nicht echt und 
vielen Kindem wegen ihres Alters (es handelt sich hier um Viertklailler) noch nicht 
bekannt. 
Im Aufsatzunterricht von G.Sennlaub werden die Erlebnisse zuerst von den Kindem 
erzahlt und erst danach niedergeschrieben. 
Auch die Korrektur der Aufsatze unterscheidet sich grundsatziich von dem 
Prüfungsverfahren W.Herrmanns. G.Sennlaub verrichtet namlich eine zweifache 
Korrektur. Wahrend der ersten gibt er die richtige Schreibweise an, fügt 
ausgeiassene Buchstaben mit bunten Stiften hinzu (er vermeidet die rote Farbe) und 
wo er sicher ist, daf3 ein Kind seinen Fehler selbst finden kann, dort streicht er ein 
Wort nur durch. Die Aufsatze werden erst nach der zweiten Korrektur beurteilt. 
Dabei versucht der Autor zwei Absichten zu verbinden: 
"Die weniger beliebte Rechtschreibarbeit darf nicht die Freude am Geschichtenschreiben 
beeintrachtigen, aber Rechtschreiben darf dennoch nicht für unwichtig geften." (ebenda,85) 
Auf die Aufsatzreformer des 20. Jhs. beruft sich auch K.Singer in seiner 1978 
erschienenen Arbeit u.d.T. "Aufsatzerziehung und Sprachgestaltung". 
Genauso wie die Reformer (Jensen; Lamszus) und wie Sennlaub spricht sich der 
Autor für den sog. mündlichen Aufsatz aus. Das Ziel des mündlichen Erzahlens vor 
der Klasse beruht darauf, daf3 dem Schüler eine Gelegenheit gegeben wird, sich 
durch den mündlichen Ausdruck den Inhalt seines zu schreibenden Aufsatzes 
konkret vorzustellen. Das mündiiche Erzahien enthalt noch einen wichtigen Aspekt: 
vor der Klasse erzahlend wird der Schüler namiich mit seinem "sprachlichen 
Gegenüber" d.h. mit seinen Hörem also den Rezipienten seines Textes konfrontiert. 
Er spricht und spater schreibt nicht nur für den Lehrer, sondem für einen bestimmten 
Hörer - und Leserkreis, der ihn zum Erzahlen und dann zum Schreiben motiviert. 
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Diese Auffassung von Singer dhnelt der von R.Sanner, der meint , dafl es kein 
Aufsatzschreiben ohne Partnerbezüge gibt. Laut Singer soli der Schuler lemen, 
"sich in die Lage des Empf5ngers des Schriftstückes zu versetzen". (Singed 978, 21). 
Darin bestehe eine der wichtigsten Aufgaben des. Aufsatzunterrichts. 
Ahnlich wie Sennlaub ist auch Singer der Meinung, data ein Schüler nicht über 
Allgemeines, sondem darüber, was er selbst eriebt hat, erfolgreich erzöhlen kann. 
Daher hilt der Autor im Aufsatzunterricht nicht eng begrenzte Themen , sondem 
Rahmenthemen für empfehlenswert. 
Als sprachliche Vorbereitung für ein Rahmenthema empfiehlt der Verfasser 
Wortschatzübungen, die darauf beruhen, daft ein zu einem Rahmenthema 
erforderlicher Wortschatz zusammengesteilt and von den Schülem eingeübt wird. 
Die Ertebniserzahlung ist diejenige Aufsatzform, die nach Singer auf alien 
Schuistufen eine wichtige Rolle spielt, denn sie bietet 	den Schülem die 
Gelegenheit, ihre "Welt- Anschauung im geschriebenen Wort" festzuhaiten. (ebenda, 45). 
Jede Erlebniserzáhlung soil vom Persönlichen and nicht vom Ailgemeinen handein. 
Aus diesem Grund lehnt Singer z.B. das Thema "Der Herbst ist ins Land gezogen" 
ab and anstelle dieses Themas schlágt er z. B. "Ich pflücke Ápfel"' or. 
Was die Korrektur der Aufsátze anbelangt, hat sie taut des Autors zwei wichtige 
Ziele: erstens soil sie die Fehler berichtigen, zweitens soil sie das 'Werkbewulltsein" 
bei den Schülem stárken, d.h. sie von dem Wert ihrer Aufsátze überzeugen. 
Genauso wie Sennlaub differenziert Singer entsprechend der Leistungsföhigkeit der 
Schüler bei den "schwdcheren" verbessert er alle Fehler, d.h. anstelle falsch 
geschriebener Wörter schreibt er die richtige Lösung. Bei den "starkeren" dagegen 
merkt er lediglich mit verschiedenen Zeichen an, data etwas falsch geschrieben 
worden ist. Sie selbst sollen durch Nachdenken ihre Fehler erkennen and 
korrigieren. 
Femer hilt Singer die Zifferzensur für keine objektive Beurteilung. Das Einbeziehen 
der Rechtschreibung and der grammatischen Regein in die Aufsatznote lehnt er 
völlig ab: 
"in jeder Klasse sind Schüler, die zufriedenstellend schriftlich erzáhlen können, dabei aber noch zu 
viele Fehler schreiben. Diese Fehler sollen uns hier nur in Zusammenhang mit dem 
Réchtschreibunterricht interessieren, nicht aber, urn den Aufsatz zu bewerten. (...) Die Note unter 
dem Aufsatz soil nur über die Gewandtheit im schriftlichen Ausdruck aussagen." (ebenda, 70) 
Statt der Zifferzensur schldgt der Autor eine individuelle Beurteilung in Form eines 
Textes vor, den der Lehrer unter dem Schüleraufsatz niederschreibt, wobei er das 
Positive , das Richtige im Aufsatz betont and dem Schüler darüber Informationen 
gibt, was er tun soil , urn seinen sprachiichen Ausdruck zu verbessem. 
Áhnlich wie die Reformpádagogen der Jahrhundertwende schlágt Singer vor, dell 
die Schüler ab and zu ihre Aufsatze gegenseitig korrigieren sollten: 	. 
"Aus den (...) Aufsatzbeurteilungen vermag der Schiller alimdhlich zu überbiicken, was zu einer guten 
Geschichte oder einem Sachaufsatz gehört ." (ebenda,87). 
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Zusammenfassend stelle ich fest, dall es in der Geschichte des deutschen 
Aufsatzes viele Berührungspunkte mit den Ansdtzen der heutigen Schreibdidaktik 
des Fremdsprachenunterrichts gibt. . 
Erstens handeit es sich urn folgende Tendenzen in der Reformpddagogik der 
Jahrhundertwende (Jensen, Lamszus, Anthes Gansberg u.a.): 
- Dem Schüler dart kein Thema aufgezwungen sein : er soil "aus sich heuraus", von 
der eigenen Erlebniswelt schreiben. Eine besondere Ahnlichkeit besteht hier mit 
dem Ansatz des Freien Schreibens. 
- Bei der Kon-ektur der Aufsdtze ist vor allem die Mitteilungsabsicht und nicht die 
sprachliché Korrektheit wichtig. Darin sehe Gemeinsamkeiten nicht nur mit dem 
Freien Schreiben, sondem auch mit dem textlinguistischen und dem prozeflorien-
tierten Ansatz. 
- In der Reformpddagogik treten Zwiegeschpr6che als neue soziale Form auf. In der 
heutigen Didaktik des Fremdsprachenunterrichts wird von Vertretem aller oben 
erwdhnten drei Ansdtze die Partnerarbeit im Schreibprozel3 für besonders motivie- 
rend gehaiten. 
4 
- Adressaten der Aufsdtze in der Reformpddagogik waren die Mitschüler genauso 
wie heute im Freien Schreiben und teilweise im textlinguistischen Ansatz. 
- Sowohl die Reformer der Jahrhundertwende als auch die Vertreter aller Ansdtze in 
der heutigen Schreibdidaktik sahen und sehen im Schüler eine "Produktivkraft", 
welche geweckt, unterstützt und entwickelt werden sollte. 
- Die Schreibanldsse sollten laut der Reformpadagogen und laut der Vertretem des 
heutigen Freien Schreibens von den Schülem ausgehen. 
- Die Aufsdtze sollten reale Zwecke haben. In dieser Hinsicht einigen sich die 
Meinungen von Vertretem der Reformpddagogik mit denen des textlinguistischen 
Ansatzes. 
- Fritz Gansberg gab in seinen "Musterstücken" Ausdrücke für die Realisierung von 
verschiedenen Schreibabsichten genauso wie die Vertreter der Kommunikativert 
Didaktik (insbesondere des textlinguistischen Ansatzes) es heute tun. 
- Die Forderung von Gansberg und Scharrelmann nach der Schulung der schriftli-
chen Darstellungstechnik (beschreibende, erzdhiende und argumentative Struktu-
ren) stimmt mit den Gesichtspunkten des textlinguistischen Ansatzes in der 
fremdsprachlichen Schreibdidaktik von heute überein. 
Zweitens weisen die in der zweiten HdIfte des 20. Jahrhunderts entstandenen Arbei-
ten (Sanner, Herrmann) bestimmte Züge auf, die mit dem textlinguistischen Ansatz in 
der Didaktik des Fremdsprachenunterrichts viel Gemeinsames zu tun haben, wie z. 
B.. 
- Einbeziehung in die Textproduktion solcher textextemen Faktoren wie kommunika-
tive Absicht (Intentionalitat) des Schreibers, 
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- Betonung des Zusammenhangs von der kommunikativen Textfunktion und von der 
Textstruktur in der Textproduktion, 
- Einbeziehung von pragmatischen Textsorten in die Textproduktion, 
- Vermittlung texttheoretischer Grundkenntnisse schon auf der Primarstufe, 
- Anwendung von textlinguistischen Begriffen in der Korrektur der Aufsdtze. 
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2. ZU ENTWICKLUNGSTENDENZEN IN DER HEUTIGEN SCHREIBDIDAKTIK 
2.1. Zur Entwicklunq und Prasenz der dominierenden Ansatze in der Schreibdidaktik 
des Fremdsprachenunterichts  
Nach dem. kurzen Einblick in die Geschichte des deutschen Aufsatzes möchte ich 
demnachst meine eigene Auffassung des Begriffes Aufsatz genauer formulieren, 
well sie sich in den Schreibformen von der bereits besprochenen klassischen 
Aufsatzformen (z. B. Stimmungsbild, Schilderung, Besinnungsaufsatz, usw.) einiger- 
maf3en unterscheidet. 
Bei der neuen Formulierung der Aufsatzdefinition sollen aber auch andere Tatsa-
chen und Konklusionen in bezug auf die heutige Didaktik des Fremdsprachenunter- 
richts in Erwagung gezogen werden. 
Zum einen handelt es sich hier urn den Gebrauch der klassischen deutschen 
Aufsatzformen. Wenn man sie namlich naher betrachtet, kommt man gleich zu der 
Erkehntnis, dall sich der heutige kommunikative und pragmatisch ausgerichtete 
Fremdsprachenunterricht nur mit diesen Schreibformen nicht begnügen dart. Es ist 
auch damit verbunden, da(3 sie in der taglichen Schreibpraxis praktisch nicht vor-
kommen. 1 
Würde man also im Fremdsprachenunterricht ausschliel3lich klassische Aufsatz-
formen lehren, mü(3te man auf solche Textsorten verzichten, die heutzutage in 
jedem modemen Curriculum enthalten sind, wie z. B. Brief, Protokoll, Werbung, Zei-
tungsnachricht usw. 
Wenn ich demzufolge die klassischen Formen des deutschen Aufsatzunterrichts z. 
B. Erörterung "Aufsatz" nenne, und Brief "eine pragmatische Texsorte" , kommt es 
zu einer gewissen Verwirrung in den Begriffen. 
Zum anderen bin ich der Meinung, daf3 die in der heutigen Fremdsprachendidaktik 
so übliche Aufteilung der Schreibübungen in folgende Gruppen: 
reproduktiv, 
reproduktiv - produktiv und 
produktiv 
bel der Einordnung einzelner Schreibaufgaben in irgendeine von diesen Gruppen in 
manchen Fallen schwierig ware, wie z. B. die Zusammenfassung, die nach dieser 
Aufteilung zu den reproduktiven, oder höchstens reproduktiv - produktiven Übungen 
zahlen würde. Die Praxis des Fremdsprachenunterrichts zeigt aber, daf3 es sich im 
Falle dieser Schreibaufgabe nicht nur urn reproduktive Fahigkeiten handelt wie Wort 
für Wort zu erzahlen, oder aus fertigen Satzen neue Satze zu kombinieren, sondern 
vielmehr darum, daf3 der Lemer in der Fremdsprache fahig sein sollte, zu paraphra-
sieren, zu charakterisieren, oder Zusammenhange auszudrücken usw. 2 
Meines Erachtens setzt also diese Schreibaufgabe gute oder sehr gute Fremdspra- 
chenkenntnisse und selbstandiges Denken voraus, die dem Lemer erlauben, 
aufgrund eines schon vorhandenen bestimmten Inhaltes, nach dessen eigener 
Auffassung, einen eigenen Text, selbstandig zu verfassen. Daher scheint mir die 
Benennung selbstandiq günstiger als die Benennung produktiv oder reproduktiv  zu 
sein. 
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Aus den oben genannten Gründen halte ich es für notwendig, eigene Definition des 
Aufsatzes für die vorliegende Dissertation zu formulieren. Ausgehend von DUDEN 3 
definiere ich den Aufsatz folgenderweise: 
Aufsatz ist jede Niederschrift, die Ober ein bestimmtes Thema unter Berücksichti- 
gung bestimmter formaler (Textstruktur) und stilistischer (téxtsortenspezifischer) 
Prinzipien vom Lemer in der Fremdsprache selbstandig verfaf3t wird. 
Was die Analyse der mir zugangiichen Beitrage zu dem im Titel des Kapitels 
genannten Thema betrifft, bin ich der Ansicht, daf3 es unmöglich ware, sie 
darzustellen, ohne daf3 man nach den gemeinsamen Wurzeln (muttersprachliche 
und fremdsprachliche Schreibdidaktik) und nach denselben didaktischen Ansatzen 
(fremdsprachliche Schreibdidaktik und Schreibdidaktik des Unterrichts DaF) fragen 
würde. 
Die Antworten auf diese Fragen findet man in den meisten fachdidaktischen 
Beitrögen, deren Autoren darauf deuten N daf3 die ganze europaische Schreibfor-
schung ihre Wurzeln und Vorbilder in den am Anfang achtziger Jahren in den USA 
entwickelten "kognitiv orientierten Schreibforschung" hat. 4 
Deswegen ist die Schreibforschung im Unterricht Deutsch als Fremdsprache als kein 
isoliertes Phanomen zu betrachten, sondem als eine sich nach bz■X/. parallel zu der 
Schreibforschung im Muttersprachen - und im allgemeinen Fremdsprachenunterricht 
entwickelnde Disziplin. 
Davon gehe ich in der Analyse der Fachliteratur im vorliegendem Kapitel aus: Zuerst 
wird einiges kurz erwöhnt, was den muttersprachlichen Unterricht betrifft, danach 
folgen Beitrage zum Thema Schreiben im Fremdsprachenunterricht mit besonderer 
Berücksichtigung des Unterrichts DaF. 
Dieselben didaktischen Ansatze haben die fremdsprachliche Schreibforschung 
(nicht nur DaF, sondem auch andere modeme Sprachen) gepragt. 5 
Ich möchte die wichtigsten vier6 von ihnen erwahnen. Es handelt sich im folgenden: 
1. urn den audiolingualen Ansatz, der auch als direktiver bezeichnet wird, 
'2. urn das im Gegensatz zum Audiolingualismus stehende freie Schreiben, 
3. urn den kommunikativ - pragmatischen Ansatz, der auch als textlinguistischer 
bezeichnet wird und 
4. urn_ den proze(3orientierten Ansatz. 
Diese Ansatze bilden meiner Meinung nach eine theoretische Ebene für die Analyse 
der schreibdidaktischen Beitrage, und zwar die Ebene der Ansatze.  
Eine Untersuchung der mir zuganglichen Arbeiten ausschlief3lich auf dieser Ebene 
würde jedoch keine vollstandige Darstellung ergeben. Es trifft ; insbesondere für 
diejenigen Beitrage zu, die auch konkrete Unterrichtsvorschláge enthalten. Deswe-
gen werden sie von mir noch auf einer praktischen Ebene, und zwar auf der Ebene 
der Unterrichtsverfahren analvsiert.  
Konkret handelt es sich urn: 
- Entwicklung der Teilfertigkeiten (es handelt sich hier um Beherrschung von 
Vertextungsmitteln, also auch Formulierung von bestimmten Sprechabsichten, 
Übungen von Formulierungsaltemativen), Textstrukturen und aller anderen Mitteln; 
die dem Lemer helfen, sich in der Fremdsprache selbstöndig auszudrücken), 
- Sozialformen im Unterricht und 
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- Formen, Kriterien und Rolle von Korrektur und Bewertung. 
Im folgenden, noch vor der Analyse der Fachiiteratur, werden die wichtigsten 
Prinzipien der vier oben genannten Ansatze in der Schreibdidaktik im Sinne 
Portmanns und von Pogner7 kurz dargestellt. . 
1. Der audiolinguale Ansatz oder die direktive Position 
Pogner erwahnt ihn unter den zentralen Ansatzen der Schreibdidaktik nicht. 
Die Tradition des audiolingualen Ansatzes - wird von Portmann deswegen 
berücksichtigt, 
"veil die von ihr entworfenen schreibdidaktischen Argumente bis heute in einem groilen Wile die 
Diskussionen urns Schreiben im Unterricht bestimmen." (Portmann 1991, 373) 
Im Zentrum dieses Ansatzes steht das Mündliche. Eine der wichtigsten Konsequen- 
zen der Konzentration auf die Beherrschung der Sprache im mündlichen Gebrauch 
ist die mangelnde Schreibkompetenz der Lemenden. Schriftliche Übungen sind hier 
nicht ausgeschlossen. Sie werden sogar in einer bestimmten Progression geübt. Die 
Gegner des Audiolingualismus deuten jedoch auf eine Kluft zwischen den 
reproduktiv - produktiven Übungen und dem eigentlichen Schreiben in dieser 
Progression.  
Zu anderen Schwerpunkten dieses Ansatzes gehören eine strikte didaktische Kon- 
trolle der Schreibübungen und eine starke Betonung der Fehlervermeidurig.  
2. Das freie Schreiben 
Dieser Ansatz hat seine Wurzeln in der Reformpadagogik der Jahrhundertwende 
and in der Freinet - Padagogik. 
Áhnlich wie in der im vorigen Kapitel kurz dargestellten Reformzeit der Jahrhundert-
wende in der Geschichte des deutschen Aufsatzes geht es auch hier urns Schrei-
ben als eine Möglichkeit, eigene Erfahrungen and Erlebnisse auszudrücken. Es ist 
das eigentliche Ziel des Schreibunterrichts. 
Im Gegensatz zu dem audiolingualen Ansatz wird hier der Wert darauf gelegt, daf3 
möglichst viel geschrieben wird. 	 . 
Die Form der freien Texte kann sehr verschieden, auch literarisch sein. 
Die Anrequnq zu freien Texten ist die Arbeit an sprachlichen Problemen anderer 
Lemer. Deswegen können sie fast auf jeder Unterrichtsstufe geschrieben werden. 
Der Anlaf3 zu ihrer Entstehung wird von den Lemem selbst bestimmt, deswegen 
werden diese Texte frei genannt. 
Der Gebrauch der Muttersprache ist im freien Schreibunterricht (besonders in 
homogenen Gruppen) nicht verboten. 
Die Texte werden oft qemeinsam verfaI t and im Klassenzimmer "veröffentlicht ".  
3. Der textlinguistische Ansatz 
Gemeinsam für die textlinquistischen Beitrage ist taut Portmann die Tatsache, dall 
sie sich alle kommunikativ nennen, sowie die Einstellung zum Schreiben als 
"Schreiben von Texten." (Portmann 1991, 208) 
Wie daraus folgt, stehen im Zentrum des textlinguistischen Ansatzes soiche Begriffe 
wie Textualitát und Textkonstitution und die mit ihnen verbundenen Vertextungs- 
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mittel wie z. B.: Argumentationsmuster, pronominale Verkettungen, logische Verk-
nüpfungen usw. 8 . 
Die Lehre von Textualitat und Textkonstitution setzt das systematische und progres-
sive Üben von Teilfertigkeiten;  `áúf  welche in diesem Ansatz grofler Wert gelegt wird. 
Unter Teilfertigkeiten sollen bestimmte neue Mittel der Vertextung verstanden 
werden. 
Nach der Auffassung von Pogner gehe es bei der Schulung der Teilfertigkeiten 
darum, dall den Lemem spezifische Schreibábsichten zur Verfügung gestellt 
werden, 
"um in den Teilprozessen eine bewuRte Wahl der sprachlichen Formulierung zu ermöglichen. Diese 
Techniken sind nicht fill' die schriftliche Schreibfertigkeit wichtig, sondem für die Kommunikation 
überhaupt essentiell." (Pogner 1993, 72) 
Es handelt sich dabei urn Training von solchen Operationen und Strategien in der 
Textproduktion wie z. B. Vereinfachen, Verkürzen, einen Text anregend zu gestalten 
etc. 
Auf dieses Training weist auch Portmann hin. Damit ist das Ziel des Unterrichts, die 
Schreibfertigkeit progressiv aufzubauen, verbunden. 
Der Unterricht ist vor allem auf praamatische Texte  ausgerichtet. 
Der textlinguistische Ansatz wird auch als kommunikativ - pragmatischer genannt. 
Wahrscheinlich ist es mit der Auffassung der Kategorie der Textfunktion verbunden: 
Jeder Text drückt eine bestimmte Kommunikationsabsicht  aus, die mit dem Zweck 
des Textes verbunden ist. 
Im textlinguistischen Ansatz wird eben die Kommunikationsabsicht, d.h. die Funktion 
der Texte, als eines der relevantesten Merkmale der Textualitat 9 betont. 
Die Verwendung von authentischen Mustertexten  und authentische Adressaten sind 
weitere Indikatoren dieses Ansatzes. 
4. Der prozeBorientierte Ansatz 
Dieser Ansatz ist in erster Linie nicht für die Aspekte von T extstruktur und von 
Sprachmitteln, sondem an den der Textherstellunq interessiert 
Zu den ersten Forschem der Textherstellung also des Schreibprozesses gehören 
Amerikaner John R. Hayes und Linda Flower, die den Schreibprozell mit 
empirischen Mitteln untersucht haben. Die Analysen der beiden Forscher stützten 
sich auf das laute Denken, welches darauf beruhte, dall die Probanden wahrend 
des Schreibens alles zu verbalisieren hatten, was ihnen durch den Kopf ging. 
Heutzutage wird das von Hayes/Flower entwickelte Verfahren auch in Europa von 
deutschen Forschem bei der Untersuchung der Schreibprozesse verwendet, z. B. 
von Hans Krings und von Wolfgang Bömer, deren Beitrage von mir im vorliegenden 
Kapitel analysiert werden. 
Das aufgrund der Analysen und Beobachtungen der Schreibprozesse von Hayes/ 
Flower entwickelte und 1980 veröffentlichte dreiteiliqe Modell (Planen, Versprách- 
lichen und Überprüfen) für muttersprachliche Textproduktion 10 stellt das Schreiben 
als Folge von Teilprozessen dar. 11 Dieses Modell eröffnete neue Perspektiven für 
die Forschungen in Europa. 12 
Portmann unterscheidet vier Phasen des Schreibprozesses: Textplanung, Formulie-
ren, Űberarbeiten und Evaluation. 13 
Pogner unterscheidet in seiner Darstellung der Teilprozesse noch mehr Phasen. 14 
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Diese kurze Darstellung der wichtigsten Ansötze in der Schreibdidaktik des 
Fremdsprachenunterrichts Vaic macht den gröRten Unterschied zwischen den ersten 
drei and dem vierten sichtbar. 
Wahrend sich die ersten drei primer auf dem Produkt des Schreibens konzen-
trieren, ist der letzte auf den ProzeR der Schreibens ausgerichtet. 
Vor einer genaueren Darstellung und Analyse der Beitrige möchte ich auf einige 
Gemeinsamkeiten zwischen muttersprachlichen und fremdsprachlichen Unterricht 
ganz kurz hinweisen. 
Ein konkretes Beispiel dafür sind die 1985 in der "Unterrichtswissenschaft" zum 
Thema "Schreiben als kognitiver ProzeR" erschienenen Beitröge verschiedener 
Autoren. 15 	 . 
Als ersten möchte ich hier den Artikel von Gunther Eigler und Peter Nenninger 
erwahnen. Das Thema des Artikels ist die Zusammenfassung von Lehrtexten, wobei 
die Autoren das 1978 von Kintsch/van Dijk erarbeitete Modell der 
Makrostrukturenbildung anwenden. 16 
Dasselbe Modell dient auch Svantje Ehlers, Autorin eines demnöchst von mir 
analysierenden Beitrage, als theoretische Grundlage für die Zusammenfassung 
literarischer Texte im Unterricht DaF. Im Zusammenhang mit dem Artikel von 
Eigler/Nenninger sei hier auf die Umsetzung derselben textlinguistischen For-
schungsergebnissen sowohl im mutter- als auch im fremdsprachlichen Schreibun-
terricht hingewiesen. 
Darauf, daR man den SchreibprozeR sowohl im mutter - als auch im fremdsprach-
lichen Unterricht stets zu erforschen versucht, deutet folgender Vergleich: im 
demselben Heft der "Unterrichtswissenschaft" erschien Beitrag von Sylvie Molitor, 
dessen Thema fünf Fallstudien zum SchreibprozeR sind. Durch Interviews versuchte 
die Autorin das subjektive Wissen einzelner Probanden (Personen aus dem 
akademischen Mittelbau) zu ihren Schreibstrategien nachzuforschen. 
Nicht von Fallstudien, aber auch von empirischen Forschungen des 
Schreibprozesses im Fremdsprachenunterricht erfahren wir durch die Lektüre des 
Beitrages von Kings (1992), auf den im folgenden naher eingegangen wird. 
Auf einen anderen Aspekt des Schreibprozesses deutet der dritte in derselben 
Quelle erschienene Beitrag von Carl Bereiter und Marlene Scardamalia. Das Ziel der 
Autoren ist namlich, EinfluR auf die Prozesse zu nehmen, die wahrend des 
Schreibens erfolgen. 
Durch andere Methoden als Bereiter/Scardamalia machen auch Didaktiker im 
Fremdsprachenunterricht und im Unterricht DaF Versuche, den SchreibprozeR auf 
gewisse Weise zu lenken wie z. B. Portmann (1989), Bömer (1989), oder Kast 
(1991), derén Vorschlage hier im weiteren besprochen werden. 
Eine genauere Darstellung der in den letzten Jahren erschienen Beitrage zu dem 
oben angegebenen Thema möchte ich mit dem von Svantje Ehlers (1988) 17 
beginnen. 
Die Autorin geht davon aus, daR die Fahigkeit, einen literarischen Text 
zusammenzufassen, nicht nur mit guter Schreib - ,sondem auch mit Lese- und 
Verstehkompetenz verbunden ist. 
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Wie eng diese Verflechtung zwischen der Struktur des Verstandenen and der 
schriftlichen Zusammenfassung ist, zeigt sich bei der Anwendung der 
Makrostrukturen im Sinne von van Dijk. 18 
Makrostruktur ist die semantische Struktur, der Inhalt and das Thema des Textes. 
Die Zusammenfassung laut dieser Theorie beruht auf einer Reduktion des 
Ausgangstextes auf Makroeinheiten, die durch die Anwendung von folgenden fünf 
Makroregeln geschieht: Generalisierung, Auslassunq, Selektion, Konstruktion, Inte-
gration.  
Wie es aus dem Sinn and Funktionieren der Makroregeln folgt, ist ihre Anwendung 
durch den Schreiber/Leser nur dann möglich, wenn er Ober bestimmte Rahmen-
kenntnisse bezüglich des gelesenen Themas verfügt. Es handelt sich hier u.a. urn 
ein bestimmtes Weltwissen, weiches dem Schreiber ermöglicht, zwischen einzelnen 
Propositionen bestimmte Zusammenhange zu finden, um den Ausgangstext zu 
einem neuen Text zu reduzieren. Auch das Wissen von Superstrukturen, also vom 
formalen Aufbau, bestimmt die Bildung von Makroeinheiten. Die Art, wie der Text 
reduziert wird, hángt aber nicht nur von den Rahmenkenntnissen des Schreibers, 
sondern von seiner eigenen Lesart ab. 
Zú ihrem konkreten Unterrichtsvorschlag dient Ehlers ein Prosatextes von P. Bicksel 
"San Salvador" als Beispie1.19 . 
Im ersten Schritt soil der Leser/Schreiber aus dem im Text mitgeteilten 
Voraussetzungen ableiten and Schlufifolgerungen ziehen, urn sich eine konkrete 
Bedeutungsstruktur des Textes aufzubauen. 
Demnachst folgt die Anwendung der Makroregeln, die den Text auf das 
Wesentlichste kürzen. 
Das Schema, weiches dem Prosatext zugrunde liegt, bezeichnet die Autorin als ein 
Problem - Lösungs - Schema and damit stellt sie zugleich zwei dominierende Kate-
gorien, aufgrund deren die einzelnen Elemente des Textes zuzuordnen sind: die 
Kategorie des Problems and die der Lösung. Beide schiiefíen das Vorhandensein 
anderer Elemente im Text nicht aus, im Gegenteil: sie dürfen im Text nicht fehlen. 
Danach deutet die Autorin auf Gegensatze im Text hin, die jeder Leser/Schreiber 
seiner Persönlichkeit entsprechend bewertet. Dadurch entsteht eine Werteskala im 
Text. 
Die Autorin rat noch im Gesprach vor der Zusammenfassung, die Fakten im Text im 
thematischen, d.h. objektiven Bezug and im subjektiven Bezug d.h. im Leser Bezug 
zu besprechen. 
Zuerst werden die Texte mündlich zusammengefafft, was eine Grundlage für die 
schriftliche Version bildet. 
Die schriftliche Version erfolgt in zwei Schritten. Im ersten Schritt, in der sog. ersten 
Kondensation, wird der Text in einzelne Situationen gegliedert, die jeweils in einem 
Satz zusammengefaf3t werden: 
"1. Ein Mann schreibt auf ein Blatt Papier, da13 er nach Südamerika geht. 
2. Er wartet auf seine Frau. 	 . 
3. Er überlegt, wie seine Frau wohl reagieren würde, wenn sie nach Hause 'came und seine Notiz vor-
finden würde. (...) 
4. Er bleibt bis seine Frau nach Hause kommt." (ebenda, 261) 
Die zweite Kondensation ist eine Reduktion der ersten. Hier sind das Problem: "nach 
Südamerika gehen" and die Lösung " bleiben" hervorgehoben: 
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"1.Ein Mann - - Südamerika. 
2.  
3.  
4. Bleiben." ( ebenda, 261) 
Die zu schreibenden Zusammenfassungen bestehen aus Punkten 1. und 4. und der 
Begründung für jeweils einen Punkt: 
"2. Kondensation 	 Interpretation 
1. Ein Mann - Südamerika 	Grund: - Alltag 
- Lebenssituation 
- Monotonie 
2. Bleiben 	 Grund: - aus Schwáche 
- aus Bequemlichkeit (...)" (ebenda, 262) 
Die Autorn empfiehlt dem Lehrer, möglichst viele Motive extra aufzuführen, damit 
jeder Lemer das Problem und die Lösung im Text nach seiner Art, individuell 
begründen kann. 
Ich glaube, daIs die Aufführung von einzelnen Motiven den Lemem vor allem im 
Wortschatz Hilfe leistet, weil nicht die Konnotationen selbst, sondem erst ihr 
Ausdruck in der Fremdsprache Probleme bereiten kann. 
Wenn ich diesen Beitrag von der Ebene der Ans6tze her betrachte, finde ich hier 
viele textlinguistische Einflüsse. Erstens sind es die Makroreaeln, auf die ich schon 
bei dem Vergleich mit Eigler/Nenninger hingewiesen habe, zweitens werden die 
Lemenden durch das methodjsch - didaktische Vorgehen für die thematischen  
Kohdrenzbedinqunaen im Text sensibilisiert. AuRerdem wird durch die zwei 
Kondensationen Cund in Textschema angefertigt. Durch die Aufzöhlung von Motiven 
für das Problem und/die Lösung enthalten die Lemer hier den textsortenspezifischen  
Wortschatz. 
Auf die Prtsenz des prozeRorientierten Ansatzes deutet die Bezeichnung des dem 
Unterrichtsvorschlag zugrunde liegenden Schemas als Problem - Lösunqs - 
Schema, denn der SchreibprozeR wird in der Fachliteratur oft Problemlösungs-
prozeR genannt. 20 Problem and Lösung sollten hier nicht nur als die zwei 
Kategorien, zugleich auch Gegenpolen des konkreten Textes verstanden werden, 
sondem als Problem des Lemenden, welches ihm die Verfassung eines fremd-
sprachlichen Textes bereitet, and als Lösung, auf die er mit den vom Lehrer 
erhaltenen Hilfen zum im SchreibprozeR bekommt. 
Meiner Meinung nach wurden den Lemenden in diesem Konzept die gröRten Hilfen 
in der Planungsphase geleistet: zuerst im Unterrichtsgesprach, dann durch die zwei 
Kondensationen. Die vom Lehrer aufgezahlten Motive des Handelns der 
Hauptperson im Text sind eher als Formulierungshilfen zu betrachten. 
Die Autorn erwAhnt, daR die Überarbeitung der Texte eventuell bei dem Vergleich 
unter den Lemenden zusammen mit der Evaluation erfolgen kann. 
Genauso gut könnten, so Ehlers, schon verfaRte Zusammenfassungen als Vorlage 
benutzt werden, 
"um durch Vergleichsarbeit die Teilnehmer für unterschiedliche Verdichtungen und konnotationen zu 
sensibilisieren". (ebenda, 266) 
Darin ist noch ein textlinguistisches Merkmal zu sehen und zwar Mustertexte, die 
einer der Schwerpunkte dieses Ansatzes sind. Wie die Beitrtge anderer Autoren 
zeigen, werden Mustertexte auf verschiedene Art und Weise im Unterricht 
verwendet. 
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Was die Schulung der Teilfertigkeiten betrifft, empfiehlt die Autorin eine Progression 
in der Textauswahl, und zwar von Texten mit einer expliziten Themenstruktur zu 
Texten mit einer impliziten Themenstruktur, damit die Makroregeln auf 
verschiedenem Schwierigkeitsniveau angewendet und die für das Leseverstehen 
relevanten Fahigkeiten entwickelt werden. 
Zur Schulung der Fahigkeiten meint Ehlers folgendes: 
"Die Schulung der Föhigkeit , eine Zusammenfassung in einen umfassenden kommunikativen Rah- 
men einzubetten und eine zunrichst das eigene Textverstehen spiegelnde Zusammenfassung im 
Hinblick auf űbergreifende kommunikative Ziele abdndem zu können bzw. von vomherein Textinhatte 
entsprechend_ der eigenen Zielsetzung zusammenfassen zu können." (ebenda, 268) 
Die zweite Zielrichtung weist meiner Meinung nach textlinguistische Züge auf, indem 
die Abanderung der Zusammenfassung, oder ihre Konzipierung von Anfang an von 
den kommunikativen Zielen abhangig gemacht wird. Femer heillt es also, dell die 
Art der Zusammenfassung nicht nur an der Lesart des Schreibers, sondem auctidér 
kommunikativen Funktion des Textes, d. h. der Textfunktion liegt. 
Die Form des Unterrichtsgespraches suggeriert das Klassen- oder Gruppenge-
sprach. 
Der Beitrag von Hans Bickes (1988) 21 ist, meiner Ansicht nach, eindeutig text- 
linguistisch konzipiert. 
Der Autor deutet auf die Voraussetzungen für die Entstehung eines Textes hin, d.h. 
er versucht zu zeigen, was eine Reihe von Satzen zu einem Text macht. Seine 
Beispiele sind sehr verstandlich und anschaulich. 22 
Zwar beziehen sie sich nicht auf den praktischen Teil dieses Beitrages direkt, aber 
trotzdem könnten sie sehr gut in einem praktischen Schreibuntemicht verwendet 
werden, damit die Lemer darauf selbst kommen, dafl es sich in einem Text nicht nur 
urn semantisch oder syntaktisch zusammenhangende Satze handelt, sondem 
vielmehr urn ein Superzeichen: 
"Wie jedes Zeichen hat auch dieses Zeichen eine Bedeutung, die jedoch vor dem Hintergrund des 
Handlungskontextes und der darin verfolgten Ziele erfaf3t werden mull, innerhalb dessen das 
Zeichen zu einem bestimmten Zweck geiiuRert wurde." (ebenda, 226) 
Mit dem Zweck der Auflerung ist u.a. auch das Problem der Textsorten verbunden, 
welches Bickes kulturspezifisch betrachtet. Die Verfassung einer bestimmter 
Textsorte ist, so der Autor, von verschiedenen auch kulturell bedingten Schemata 
verbunden, über die der Textproduzent verfügt. 
Das Ziel des Beitrages ist zu zeigen, wie man textsortenspezifisches Schreiben in 
der Fremdsprache Deutsch schulen kann. 
Zu diesem Zweck laflt der Autor deutsche and griechische Probanden 
Beratungsbriefe an die deutsche Zeitschrift "Eltem" schreiben. Wie die Ergebnisse 
der Probe zeigen, bestehen zwischen den deutschen and den griechischen 
Beratungsstrategien grundsatzliche, vor allem kulturell bedingte Unterschiede. 
Wie der Autor andeutet, können die Befunde dieses Vergleichs nicht verallgemeinert 
werden, sondem ein Thema für Diskussion "über kulturspezifische der Textproduktion 
zugrundeliegende Handlungsschemata" sein.( ebenda, 232) 
Bickes schlagt auch vor, nach der Aneignung der deutschen kulturspezifischen 
Beratungsstrategien, Probleme aus deutschen aktuellen Zeitschriften zu sammeln, 
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zu beantworten und die Antworten mit den Originalantworten zu vergleichen. 
Aul3erdem rat der Autor den Lehrem, auch andere Textsorten bei entsprechend 
modifizierter Methode ihren Lemem beizubringen, wie z. B. Protokoll, Zusammen-
fassung, Nacherzahlung, Inhaltsangabe oder typisch deutsche Aufsatzformen wie 
Besinnungsaufsatz oder Erörterung. 
Da in diesem Beitrag keine konkreten Untenichtsverfahren, die oben genannten 
Schreibstrategien betreffend, dargestellt- worden sind, ist er auf der Ebene der 
Unterrichtsverfahren nicht zu analysieren. .. . 
Auch im Beitrag von Hans - Eberhard Piepho (1988)23 spielt der Text eine zentrale 
Rolle. 
Der Autor ist zu dem Entschluf3 gekommen, daf3 die in verschiedenen Textschemen 
geübten Lemer schneller, nuancereicher und grammatisch korrekter schreiben als 
die untrainierten Lemer. Dabei beruft sich er auf die mit deutschen, polnischen und 
englischen Kursteilnehmem durchgeführten Gief3ener Experimente. 
Wie daraus folgt ist das bewuf3te Erlemen von bestimmter Textschemata 
(Textsorten) im frerhdsprachlichen Schreibunterricht besonders wichtig. 
Hans - Eberhard Piepho nennt drei folgende Bereiche , in denen verschiedene Ge-
brauchstexte verfaf3t werden und postuliert dafür, daf3 sie im Lehrmaterial 
ausreichend vorkommen :  
a) Die Schreibtatiqkeiten in der Schule und der Ausbildunq: Notizen aus Vortragen 
und Texten, Protokolle, expositorische Entwürfe , Dispositionen zu  einem 
monologischen Referat oder einem Aufsatz, narrative Prosa, Geschichten, Berichte, 
I nhaltsangaben, 
b) Schreibtatigkeiten im privaten Sektor Erinnerungszettel, Spielanweisungen, 
Einladungen, persönliche Briefe, Tagebücher, 
c) Schreibtatiqkeiten im qesellschaftlichen und beruflichen Kontext: Notizen für kurze 
Begrüf3ungs- oder Tischreden, Antrage, Bestellungen, Beschwerdebriefe, 
Mangelrügen, Lebenslaufe usw. 
Diese Textsorten sollten laut des Autors in der Progression vom Einfachen zum 
Komplizierten rezipiert werden, bevor es von den Lemem verlangt wird, soiche 
Texte zu produzieren. 
Ich glaube, daf3 dieser Wunsch mit dem Streben nach möglichst grof3er Zahl von 
authentischen Mustertexten im Unterricht verbunden ist. 
Einen anderen Schwerpunkt sieht Piepho im regelma(3igen Schreiben, was neben 
den Kenntnissen der Grammatik wesentlich zu der Entwicklung von Schreibkompe-
tenz beitragt und durch nichts anderes ersetzt werden kann. 
Darüber hinaus weist er auf die Bedeutung der narrativen Sprachtatigkeit hin, und 
findet sie in den meisten Lehrwerken nicht genug entwickelt und nicht systematisch. 
Sie solle in einem modemen Curriculum zu einem Kanon von Texten24 zu Themen 
ausgebaut werden, welcher nicht nur eine Progression im Wortschatz, sondem auch 
eine Progression in der Vermittlung von grammatischen Strukturen voraussetzt. 
Der Einfluf3 des textlinguistischen Ansatzes ist in diesem Beitrag in der Auffassung 
der Rolle des Textes, einerseits als Mustertextes, andererseits als einer zu 
schreibenden Aufgabe und in der Betonung der Wichtigkeit von pragmatischen 
Textsorten in drei Hauptbereichen des Lebens zu spüren. 
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Die vom Autor vorgeschlagenen Schemata zur Textproduktion 25 leisten dem Lemer 
Hilfen vor allem im ersten Teilprozef3, bei Planung. Bestimmte Stütze zur 
Formulierung bringt dem Lemer die sog. "mögliche Ausführung". Diese Ausführung 
gibt für jedes thematische Teil des Textes nur eine Lösung und darin sehe ich die 
Gefahr, daf3 wahrend der Textproduktion nicht produziert, sondem vielmehr 
reproduziert wird. Die Angabe von mehreren Ausdrucksmitteln für jede 
Aussageabsicht ware hier, meiner Meinung nach, günstiger. 
Auch im demselben Jahr 1989 sind in der Zeitschrift "Fremdsprache Deutsch" 
Beitrage verschiedener Autoren zum gemeinsamen Thema "Schreiben" erschienen. 
Einige von ihnen bedürfen wegen ihrer thematischen Gemeinsamkeiten mit dem 
Thema des vorliegenden Kapitels einer genaueren Darstellung. 
In seinem Artikel u.d.T. "Schreiben" modifiziert Hans - Jürgen Krumm die von 
Westhoff 19872& entwickelte Negativliste and übertragt sie auf die Fertigkeit 
Schreiben. Auf diese Weise entstehen "Regein zur Verhinderung des Schreibens in 
der Fremdsprache". 27 
Die unverwischbaren Spuren des audiolingualen Ansatzes in der Schreibdidaktik 
lassen sich schon auf den ersten Blick merken. Es sind Schwerpunkte, die zu 
heftigen didaktischen Diskussionen and dadurch zu neuen Ansatzen geführt 
haben, wie z. B. 
"a) (...) jedes Wort richtig geschrieben (...) 
c) (...) Fehler auf jeden Preis vermeiden (...) Wort für Wort denken (...) (Krumm 1989b,7) 
Gleich unter den Regein ist eine Gegenthese zu finden, die die Einstellung des 
Autors zu diesen Punkten explizit schildert. Sie wird von ihm in seinen Thesen zur 
Schreibförderung noch folgenderweise, z. B. 
"Schreiben ist keine von den anderen Sprachföhigkeiten isolierte, sondem eine höchst komplexe 
Fertigkeit, die daher im Verbund mit den anderen Föhigkeiten und Fertigkeiten entwickelt werden 
kann." (ebenda) 
Die Integration der Fertigkeiten, die wechselseitige Bedingtheit des Lesens and 
Schreibens (vgl. auch Ehlers and Piepho) bedeuten nicht, daR . die geschriebene 
deutsche Sprache mit der gesprochener auch in der Form gleich ware. Deswegen 
spricht sich Hans - Jürgen Krumm für einen Grammatikunterricht aus, in dem die 
Unterschiede zwischen geschriebener and gesprochener Sprache explizit behandelt 
werden. 
Femer meint der Autor, daf3 zum Schreibunterricht die Lehre von textkonstitutiven 
Merkmalen gebrauchlicher Textsorten wie z.B. Brief, Notiz and Protokoll gehören. 
In der nachsten seiner Thesen widersetzt sich Hans -Jürgen Krumm noch einmal 
den audiolingualen Einflüssen in der Progression der Schreibaufgaben and 
postuliert für den Ansatz des freien Schreibens: 
"Die Erkenntnisse der Schreibforschung legen es nahe, auch im Fremdsprachenunterricht nicht starr 
die Reihenfolge vom reproduzierenden (= Abschreiben, Diktat ) Ober das gebundene (_ 
Nacherzöhlung) zum freien Schreiben festzuhatten, sondem sehr früh mit Schreiben freier 
"schűlereigener Texte zu beginnen " (ebenda) 
Diese Ausführung wird in der danachfolgenden These fortgesetzt, indem der Autor 
meint, da(3 im Zentrum der Schreibförderung von Anfang an schülereigene Texte 
stehen sollten, "die den Schülerrinnen and Schülem Möglichkeiten der eigenen Schreiberfahrung 
erőffnen". (ebenda) 
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Das freie Schreiben schlieRt, so der Autor, die systematische Spracharbeit úm 
Unterricht nicht aus. Diese Arbeit wird nicht durch die Lehrerkorrekturen verrichtet, 
wahrend deren der neuentstehende Text ein endgültiges Produkt ist, sondem durch 
die Verlegung des Akzentes auf das Schreiben als einen ProzeR. Diese Auffassung 
vom Schülertext IaRt ihn nicht als endgültiges Produkt sehen, sondem als einen 
ersten Entwurf, an dem gemeinsam weiter gearbeitet wird. 
Ich glaube, dall in der von Hans - Jürgen Krumm entworfenen Negativliste und in 
seinen Thesen die in der allgemeinen fremdsprachlichen Schreibdidaktik 
bestehenden Gegensatze zwischen dem audiolingualen Ansatz und der neueren 
Schreibdidaktik (dem prozeRorientierten, dem kommunikativen oder dem 
textlinguistischen Ansatz und dem freien Schreiben) deutlich ausgedrückt sind: 
Ganz im Sinne freier schülereigener Texte ist die in derselben Quelle erschienene 
"Klassenkorrespondenz" von Ko Melief konzipiert. 28 
Mit seinem Kollegen Carel von der Burg hat der Autor in einer niederlandischen 
Gesamtschule (Alter der Schüler 12 bis 15, Stundenzahl pro Woche: 3 Stunden 
Deutsch) nach zwei Monaten Deutschunterricht Klassenkorrespondenz eingeführt. 
Das Ziel war zum einen, mit Auslandem (Italienem, Danen and öeutschen) so gut 
kommunizieren zu können, daR der Briefpartner versteht , worum es geht and zum 
anderen selbst die Briefe des Partners verstehen zu können. Das Thema war: Das 
Leben im Ausland (erlebte Landeskunde). 
Wie der Autor betont, hat die Korrespondenz im Anfangerunterricht sehr groRe 
Vorteile, denn die Antworten der Briefpartner sind für die Schüler eine Bestatigung 
dafür, das sie sich in der Fremdsprache Deutsch kommunikativ ausdrücken können. 
Bei der Ermittlung der Textstruktur sind die Lehrer sehr vorsichtig vorgegangen, 
indem sie die formale Konstruktion der ersten Briefe frei konzipieren IieRen; and 
erst bei den nachsten Forrnulierung Hilfen zur Bau der Textsorte Brief gegeben 
haben. 
Die im Unterricht eingesetzten Sozialformen sind in seiner Organisation zu sehen. 
Grundsatzlich war es Gruppenarbeit, die die Einzelarbeit nicht ausschloR. 
Was die Korrektur betrifft, wurden die persönlichen Briefe nur dann korrigiert, wenn 
die Schuler darum baten. Die Gruppenbriefe wurden dagegen bis zu dem Grade 
korrigiert, in welchem sie für die Partnerklasse verstandlich waren. Die Autoren 
meinen namlich, dala zu viel Korrektur eine schadliche Auswirkung auf das freie 
Schreiben hat, well sie die Motivationen hemmt. 
In seiner anderen Publikation erörtert Hans - Jürgen Krumm 29 das Problem der theo-
retischen Grundlegung des Schreibens im Unterricht DaF. 
Laut des Autors hat sich im Bereich der Untersuchungen des Fremd- and 
Zweitsprachenerwerbs noch keine eigenstandige Schreibforschung entwickelt. 
Ein Beispiel dafür führt der Autor selbst an, indem er im AnschluR an das bei Eigler 
zitierte Modell von Bereiter30 sein eigenes hierarchisches Modell für strukturiertes 
Schema des Schreibens entwickelt (siehe Abbildung 1). 
Jede Art des Schreibens ist in diesem Modell mit einer oder zwei Fahigkeiten 
verbunden. Es hangt námlich von der Art des Schreibens ab. 
Nach meiner Interpretation sind hier drei schreibdidaktische Ansatze prasent: Die 
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Orientierung an den Prozef3 im Falle "des Wissen entwickelnden und 
hervorbringenden Schreibens"  und "des Assoziativen Schreibens" setzt meiner 
Ansicht nach Verfahren voraus, die dem prozeflorientierten Ansatz nahe stehen, 
also Konzentration auf die Teilprozesse, und bei "dem Wissen entwickelnden und  
hervorbringenden Schreiben"31 Reflexionen über den eigenen Schreibprozef3. 
"Das Assoziative Schreiben" ist auch im gewissen Sinne mit dem freien Schreiben 
verbunden, weil Assoziationen über bestimmte Tatsachen und Sachverhalte, also 
Konnotationen frei sind, d. h. sie können vom Lehrer nicht von vomherein •bestimmt 
werden. 
"Gestaltendes", "Kommunikatives"  und "Regelmafliges Schreiben" können durch die 
Anwendung des textlinguistischen Ansatzes entwickelt werden. Beim Regelmafligen 
Schreiben leisten den Lemem die Kenntnisse über die zentralen Kategorien der 
Textualitat eine grofíe Hilfe. Das Kommunikative Schreiben kann am besten durch 
die Vermittlung der Kenntnisse über soiche Begriffe in der Textlinguistik, wie 
Emittent, Textfunktion, das globale Ziel des Textes, Texttyp und Textsorte entwickelt 
werden. Alle diese textlinguistischen Grundkenntnisse können sehr gut beim 
"Gestaltenden Schreiben" als Kriterien zur Bewertung der Texte eingesetzt werden. 
Der Autor betont in seinem Modell die zentrale Rolle des Denkens im 
Schreibprozef3. Daraus folgt die Auffassung von der Rolle des Schreibens: sie dart 
nicht mehr als rein instrumentell , sondem als ein höchst kortiplexer kognitiver 
Prozef3 gesehen werden. 
Der Beitrag von Heinz Wilms und Paul R. Portmann32 ist ein Bericht , in dem 
Ergebnisse einer Zusammenarbeit mit Teilnehmem aus Frankreich, DDR, BRD, USA 
Schweiz und Schweden dargestellt werden. 
Die Arbeitsgemeinschaft hat Schreiben in folgenden Funktionen analysiert: 
- als Lemgegenstand 
- als Mittelfunktion 
- als Zielfunktion 
- als Lemhilfe 
Von P. R. Portmann, H. Wilms, R. Bohn und J. F. Lalande wurden Kurzreferate 
gehalten (zwei von ihnen werden demnachst analysiert). Die vier Kurzreferate 
wurden zur Grundlage eines von den Teilnehmem erarbeiteten Schemas (siehe 
Abbildung 2). 
Dieses Schema stellt das Verhaltnis von Schreibpraxis, Schreibprodukt und von 
ihrer didaktischen Funktion dar. 
In meiner Analyse dieses Schemas möchte ich auf diejenigen seiner Komponente 
eingehen, welche auf den textlinguistischen Einfluf3 deuten. Zuerst ist es die 
Ausrichtung auf bestimmte Textsorten. Die fremdsprachliche Schreibpraxis hat also 
u.a. mit dem Erlemen der für bestimmte Textsorten spezifischer Mitteln und dem 
Erlemen ihres formalen Aufbaus zu tun. 
Die enter "Schreibpraxis " stehenden "Darstellung", "Appel)", und "Ausdruck" 
charakterisieren die Art und Weise des Schreibens. Die Autoren haben sie in 
Anlehnung an das Organon - Modell 33 in die Schreibpraxis eingeführt. 
Auf diesem Modell basieren namlich die meisten textlinguistischen Ansatze zur 
kommunikativen Textfunktion, wie z. B. der von Gülich/Raible 34, in welchem die 
Autoren zwischen Ausdruck - , Darstellungs - und Appellfunktion als kommunikativen 
Grundfunktionen des Textes unterscheiden. 
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Ich bin der Meinung, dall diese Akzentuierung von den drei Funktionen in der 
Schreibpraxis sehr wichtig ist, Benn sie sensibilisiert die Lemenden für die 
Intentionen ihres Schreibens und die mit den Intentionen verbundenen 
Schreibstrategien. . 
Diese Akzentuierung von jeweils einer Funktion trégt meiner Ansicht nach zum 
bewuf3ter und durchdachten Schreiben bei. 
Der Beitrag von Heinz Wilms (1989) 35 ist ganz im Sinne des textlinguistischen 
Ansatzes verfa(3t. 
Die Konzeption des Autors, den Text als Thema einzelner rezeptiver und produktiver 
Übungen zú betrachten ist in Deutschland, im Unterricht mit Zweitsprachlem 
entstanden. Die Schwierigkeiten, welche die sonst "situationsadéquat " mit richtigen 
Intonation und Artikulation sprechenden Zweitsprachler (hier türkische Schüler) in 
Schreibaufgaben hatten (Agrammatismen, für den mündlichen Gebrauch charakte-
ristischen Ellipsen, viele nominale Wiederholungen), inspirieren den Autor dazu, ein 
auf Merkmalen der Textualitát basierendes Konzept in den Unterricht einzuführen. 
In seinen Unterrichtsvorschlégen stellt der Autor Übungen dar, in denen den Lemem 
der Begriff des Textes solche kohérenzstiftenden Mittel wie Z. B. Isotopieketten,  
Thema/Thema Progression beizubringen. 36 
Darüber hinaus sensibilisiert er die Lemer für die I olle des reinen 
Verweispronomens und definiten Artikels im Text. 37 Die Erlemung von diesen 
Vertextungsmitteln ist , so der Autor, für bestimmte Sprachgruppen (neben des 
Türkischen auch das Ungarische und slawische Gruppen) ein grof(es Lemproblem, 
weil es in diesen Sprachen die Unterscheidung zwischen dem bestimmten und dem 
unbestimmten Artikel nicht gibt.. 
Did vom Autor dargestellten Lektionsabschnitte haben ein gemeinsames Ziel: 
"Schreibende Lemende sollen sich an "professionell" verfaRten Texten Klarheit darüber verschaffen ; 
was einen Text ausmacht, was ihn von einer zufelligen Satzfolge ( oder auch von einem 
miRlungenem Lehrbuchtext ) unterscheidet, und erkennen, daR wir in schriftticher Form nicht spontan 
und in beliebiger Weise kommunizieren, sondem im Rahmen gegenseitiger sprachlich - sozialer 
Beziehungen." (ebenda, 84) 
Die Arbeitsanweisungen des Autors geben Informationen darüber, welche 
Teilfertigkeiten geübt werden: vor allem geht es hier urn Gebrauch von den 
kohérenzstiftenden Mitteln, die Gliederung des Textes und schon gewisse 
stilistische Übungen, die in den Anweisungen "Vergleichen Sie Ihren Text mit dem 
Originaltext"38 meiner Meinung nach implizit enthalten sind. 
Die - Bewertung der Texte, oder wenigstens ihre erste Phase erfolgt im Vergleich mit 
den Texten anderer Schüler und mit'den Originaltexten. 
Paul R. Portmann, Autor des néchsten Beitrages im demselben Band, sieht das Ziel 
des Schreibens: 
1. als Vorbereitung für das Mündliche, 
2. als einen schriftlich konstituierten Text, der im Schreibprozef3 gemeinsam mit 
anderen Lemem gelesen, diskutiert, korrigiert und erweitert wird. 
Zu dieser Auffassung der zweifachen Rolle des Schreibens ist der Autor aufgrund 
bestimmter Erfahrungen im Fremdsprachenunterricht gekommen. Sie sind mit den 
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Schwierigkeiten verbunden, die den Lemenden das mündiiche und das schriftliche 
Zusammenfassen von Texten bereitet. Wie der Autor ndmlich bemerkt, zdhlen noch 
in der Mittelstufe spontane Zusammenfassungen von gesehenen Filmen, oder 
gelesenen literarischen Texten im Deutschen zu schwierigen Aufgaben. 
Einen Film, oder einen Text in der Fremdsprache zu verstehen, setzt, so der Autor, 
die Fdhigkeit, das Verstandene spontan in einem monologischen Text 
zusammenzufassen nicht voraus. Die mit den Zusammenfassungen verbundenen 
Schwierigkeiten können jedoch beseitigt werden und die Schreibkompetenz 
weiterentwickelt, idein man versucht 
"auf dem jeweiligén Niveau der Lemenden an die Grenzen dessen zu gehen, was sie in der neuen 
Sprache auszudrücken fühig sind." (Portmann 1989, 93) 
Schreiben als Vorbereitung für das Mündliche tritt im Konzept von Portmann in Form 
von Notizen und Stichworten auf. Der mündiiche Ausdruck soilte taut des Autors auf 
dem Prinzip der Lemerautonomie beruhen, d.h. der Lemer saute die Möglichkeit 
haben, im Unterricht das auszudrücken, was er zu einem gewissen Thema zu sagen 
hat und was 3r sagen kann. Deswegen müssen auch die mündiichen Texte 
vorgeplant werden. 
Schriftliche Notizen und Stichworte haben den mündlichen einzelnen oder 
dialogischen Vorbereitungen gegenüber den Vorteil, da(3 sie' nicht vergessen 
werden und in der sprachlichen Organisation des mündiichen Beitrages helfen. 
Darüber hinaus ermögtichen sie, die Informationen miteinander zu vergleichen und 
die Gedanken der Mitlemer besser nachzuvollziehen. 
Diese Rolle des Schreibens als Vorbereitung des Mündlichen hat taut des Autors 
ihre lemtheoretische Argumentation. 
Durch das Anfertigen von Notizen werden sich ndmlich die Lemenden ihrer 
Ausdruck- und Wortschatzschwierigkeiten bewuflt. Auf diese Weise sind sie 
gezwungen, nach Mitteln zu suchen, die ihnen einen besseren Ausdruck 
ermöglichen. So werden sie auch Ober ihr eigenes Lemer im kiaren. 
Im Portmanns Konzept wird das Schreiben nicht als Endpunkt des Unterrichts 
angesehen, sondem es wird in Schulung anderer Fertigkeiten eingebettet. 
Das zweite Ziel des Schreibens - als schriftlich konstituierter Text - wird in 
Gruppenarbeit erreicht. Als Übergangsfomi zum eigentlichen Schreiben geschieht 
es folgenderweise: Zuerst werden Geschichten gelesen. Danach schreiben die 
Schiller gemeinsam eine Zusammenfassung, so dar3 die einzelnen Schüler nach 
der Lektüre dessen, was die anderen geschrieben haben, eigene Teile hinzufügen. 
Danach wird die Zusammenfassung gemeinsam gelesen. Diese Lektüre zeigt den 
Lemem, wie schwierig es oft ist 
"Gelesenes genau zu verstehen und einigermaf3en sprunglos weiterzuführen." (ebenda, 97) 
Im eigentlichen Schreibunterricht empfiehlt der Autor Zusammenfassungen in Einzel- 
in Partner- in Gruppen- und in Klassenarbeit anzufertigen folgenderweise: Zuerst 
wird einzeln geschrieben danach vergleichen zwei Lemende ihre Texte und anhand 
dieses Vergleichs führen sie entsprechende Korrekturen durch. Die Zweiertexte 
werden in Vierergruppen genauso vergiichen und korrigiert: zwei Lemer lesen ihre 
schon gemeinsame Version zwei anderen vor und nach dem Vergleich entsteht noch 
eine neue modifizierte Version, die einer anderen Vierergruppe vorgelesen wird und 
mit der Version dieser Gruppe verglichen. Das Fortsetzen dieser Methode führt 
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dazu, dall es schlief3lich in der ganzen Klasse nur eine einzige akzeptable Version 
entsteht. 
Der prozef3orientierte Ansatz in diesem Beitrag ist an der Methode der 
Unterrichtsverfahren Ieicht zu sehen: durch die Vorbereitungen merken die Lerner,  
daf3 das Verfassen in der Fremdsprache nicht spontan, sondem progressiv, 
prozessual geschieht. Dadurch werden sie auch auf die Teilprozesse (Planungs - , 
Produktions - und Vortragsphase und schriftlich Produktphase) wehrend der 
Anfertigung ihrer Zusammenfassungen aufmerksam, weil die Konzeption des 
Unterrichts auf diesen Teilprozessen basiert. 
Hoffentlich versuchen die Lemer nach einiger Zeit, die Teilprozesse bewuf3ter zu 
steuem. 
Wie aus den beschriebenen Unterrichtsverfahren folgt, werden die Teilfertigkeiten 
aufeinanderbauend geübt. Ich sehe es folgenderweise: schon in der ersten Funktion 
des Schreibens (Vorbereitung für das Mündliche) wird gelemt, wie man kurze 
Notizen in Form von Stichworten and I`ürzeren Setzen anfertigt. Es ist die 
Planungsphase, die auch in der zweiten Funktion des Schreibens (schriftlich 
konstituierte Texte) genauso verlaufen kann. Dasselbe betrifft die ersten 
Formulierungen: für eine mündiichen Vortrag werden sie in derselben Form wie für 
einen schriftlichen Text vorbereitet, d. h. in kürzeren schriftlichen Aussagen. Da-
durch wird die Vorstufe für die vorbereitenden Schreibübungen in der zweiten 
Funktion des Schreibens geschafft. 
Das Schreiben in dieser Funktion teilt der Autor wiederum in zwei oben beschrie-
bene Stufen: die erste erfolgt noch mehr spielerisch , jedoch zielbewufít, die Lemer 
untersuchen námlich\, inwieweit ihre Texte dem Inhalt des ursprünglichen Textes 
wiedergeben. 
Die zweite Stufe verlangt von den Lemem eine vergleichend - kritische and zugleich 
eine sehr aktive Anteilnahme. Was in den Phasen der Planung and der ersten 
Formulierungen, geschult wurde, wird in den zwei Stufen zu den in der 
Schriftsprache üblichen Ausdrucksformen progressiv entwickelt. 
Was die Schreibaufgaben anbelangt, betont der Autor, daf3 sein Konzept nicht nur 
für Zusammenfassungen, sondem auch für andere Textsorten and -typen gedacht 
ist, wie z. B. Berichte, Rollenspiele and Unterrichtsauswertungen. 
Der Autor schlögt fast alle Sozialformen im Unterricht mit der Reduzierung des 
Frontalunterrichts out das Minimale. 
Ober die Korrektur and Bewertung der schriftlichen Texte spricht sich der Autor nicht 
aus. Den Unterrichtsvorschlágen können wir entnehmen, da(3 die Evaluation 
zumindest teilweise in Zweier, Vierer- and gröf3eren Lemgruppen geschieht. 
Ich bin der Ansicht, da(3 das hier dargestelite Konzept sowohl für die Schüler als 
auch für den Lehrer vorteilhaft ist. Für die Lemer, weil sie motivierter und 
konzentrierter arbeiten. Es handelt sich doch urn ihre eigenen Texte, also urn ihre 
inhaltliche und sprachliche Korrektheit, die sie rechtfertigen wollen. 
Dem Lehrer bietet dieses Konzept eine Möglichkeit, die im traditionellem Unterricht 
selten vorkommt, er kann nemlich den Schreibproze(3 beobachten und daraus 
Schluf3folgerungen für seine weiteren didaktisch - methodischen Schritte ziehen. 
Die in diesem Beitrag vorhandenen Unterrichtsvorschlege zehlen nach meiner 
Bewertung zu den am meisten inspirierenden unter den Beitregen, die mir 
zuganglich waren. 
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Wie am Anfang angedeutet ist das Ziel des vorliegenden Kapitels, den heutigen 
Forschungsstand der fremdsprachlichen Schreibdidaktik, insbesondere DaF 
darzustellen. 
Es ware ohne Analyse des Beitrages von Wolfgang Bömer (1989)39 kaum möglich, 
weil er meines Wissens zu denjenigen deutschen Forschem gehört, die in der 
fremdsprachlichen Schreibforschung in Deutschland das Meiste bis heute geleistet 
haben. 
Das dreiteilige Modell von. Hayes/ Flower (1980) (siehe Abbildung 3) hat neue 
Perspektiven für die Forscher in Europa eröffnet. Auch so war es bei Wolfgang 
Bömer, der dieses Modell schon 1987 40 interpretierte und erweiterte und 1989 es 
wieder in einigen Punkten entwickelte und für das fremdsprachliche Schreiben 
adaptierte wie es Abbildung 4 zeigt. 
Alle Erwdgungen des Autors zum fremdsprachlichen Schreiben basieren auf diesem 
Modell. Deswegen halte ich für angebracht, es demnachst im Sinne Bömers kurz zu 
interpretieren. 
Drei folgende Ebenen sind in diesem Modell zu unterscheiden: 
1. Die Ebene des eiaentlichen Schreibprozesses, die aus den Komponenten Planen, 
Formulieren, Überarbeiten und Monitor - einer kognitiven Kontrollinstanz besteht. 
Monitor beschreibt die Tötigkeiten des Lehrers, meisténs in der Interimsprache. 
2. Die Ebene der Schreibumgebung im enaeren Sinne  umfafft das thematische und 
textschematische . Wissen und die Schreibaufgabe. Hierher gehören auch die 
Intertexte, d.h. der Ausgangstext, der sukzessiv entstehende Zieltext und der 
Korrekturtext als Feedback, d. h. pödagogische Rückmeldung, sowie Hilfen zur Pla-
nung und Formulierung. Diese Ebene wird vom Autor als Ebene der Lehr- und 
Leminteraktionen bezeichnet. 
3. Auf der dritten Ebene werden Interaktionen "Iehrseitig geplant, gesteuert und bewertet 
durch Befunde, Annahmen und Setzungen der fremdsprachlichen Schreibdidaktik zu Lehrzielen, 
Textauswahl, Methoden , Übungsformen und Leistungsmessung bzw. -Bewertung. "(ebenda, 254) 
Meines Erachtens handelt es sich hier urn eine Integration , oder sogar urn einen 
Aufeinanderbau zweier verschiedener schreibdidaktischer Ansatze: Die Ebene der 
Schreibumgebung basiert auf der Ebene des Schreibprozesses, d. h. die Ebene 1 
kann ohne die Ebene 2 nicht existieren, umgekehrt auch nicht, weil nicht nur die 
Phase des Überarbeitens , wo an einem mehr oder weniger fertigem Text gearbeitet 
wird, sondem schon die Phase des Planens auf einem fertigen Text aufgebaut ist, 
dessen Inhalt and Form erschlossen and analysiert werden and aufgrund dieser 
Analyse werden Schreibziele für die Produktion eines neuen Textes gesetzt. Wie 
daraus folgt,ist dieses Modell ein Beispiel für die Integration des prozefforientierten 
Ansatzes mit dem textlinguistischen Ansatz. . 
Folgende Erkldrungen zu einzelnen Komponenten der drei Ebenen bestétigen diese 
Interpretation: 
Der Text als Ausgangspunkt des Schreibprozesses soil dem Lemer helfen, 
Probleme zu überwinden, deren Ursachen laut des Autors in der fremdsprachlichen  
Regression zu suchen sind. Diesen Begriff erklart der Autor als ein Spezifikum des 
Fremdsprachenlemens, welches vor allem bei Erwachsenen auftritt, die schon die 
Phase der kognitiven Reifung erreicht haben, d.h. fahig sind, freie Texte in der 
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Muttersprache zu verfassen. Auch für die Textproduktion in der Fremdsprache ist 
diese Fahigkeit notwendig, aber laut Bömers nicht hinreichend: 
"Das Gefalle zwischen Ausdruckswillen und Ausdrucksföhigkeit, das Nachhinken der fremdsprach- 
lichen Produktion hinter der kognitiven Entwicklung, das sich bei weiteren,,speter gelemten Sprachen 
naturgemeR noch verstárkt, ist ein Grundproblem des Fremdsprachenunterrichts; es stellt sich ver- 
schi3rft bei Heranwachsenden und eben im freien Schreiben." (ebenda, 351) 
Dieses Gefalle kann durch Hilfen zur Planung und Formulierung eines neuen Textes 
überwunden werden und diese Hilfen werden gröf1tenteils durch den Einsatz von 
Intertexten geleistet. Die "Textarbeit" hat im deutschen Fremdsprachenunterricht für 
Fortgeschrittene schon gewisse Traditionen. An diese knüpft jetzt der Autor an. 
Vereinfacht sieht die Textarbeit folgend aus: wahrend der Analyse eines Textes 
entstehen stufenweise Schreibübungen, aus welchen sich die Schreibaufgabe für 
die Textproduktion ergibt. Die Textarbeit mit dem Ausgangstext spielt also bei der 
Planung und bei der Formulierung eines neuen Textes eine entlastende Rolle. Wie 
es auf Abbildung 5 zu sehen ist. 
Operatoren heil&en auf diesem Schema Textrelationen. Die Relationen zwischen 
den Ausgangs und den Zieltexten können quantitativ (z. B. verkürzen, erweitem, 
erganzen, oder precis) und qualitativ (widerlegen, neu ordnen, parodieren, 
verstarken) sein. 
Die Operatoren sind vielfaltig und beziehen sich entweder auf den Inhalt oder auf 
die Form oder auf beides, dabei gilt nicht jeder Operator für die Form und den Inhalt 
gleichermaflen. 
Wie daraus folgt, unterscheidet . sich die Konzeption der Textarbeit im 
Fremdsprachenunterricht von dem Schreibschema des Aufsatzes im mutterspach-
lichen Unterricht grundsatzlich. Wahrend der Ausgangstext in einen neuen 
umgestaltet wird, ist der Aufsatz als ein neuer Text "aus dem Kopf" zu schreiben. 
Deswegen werden Aufsatze (im Sinne klassischer deutscher Aufsatzformen) im 
fremdsprachlichen Unterricht als zu schwer empfunden, so der Autor. 
In welchen Formen kann dem Lemer geholfen werden, damit er den zu 
schreibenden Text nicht als eine alizu schwere Aufgabe eMpfindet? 
Bei der Planung geht es urn solche Űbungsformen, in denen der Ausgangstext 
sprachlich und inhaltlich so analysiert wird, daf3 er 
als strukturiertes Modell verwendet werden kann"'. ( ebenda, 366) 
Auch laut Bömer sind hier die Textrezeption und\iie Textproduktion eng miteinander 
verbunden. Die Hilfen bei der Planung können Leitfragen und Gliederungshinweise 
für den neuen Text enthalten, die anhand des Ausganstextes entstehen. 
Die Formulierungshilfen sind einerseits schon im Ausgangstext vorhanden 
(textsortenspezifische sprachliche Merkmale), andererseits können sie dem Lemer 
in Form von Listen, die für die jeweilige Textsorte regelhafte Ausdrucksnomien 
enthalten, angegeben werden. 	 . 
Die Lehr- und Lemziele, Komponent der Ebene 3 , bringen mit sich auch die Frage, 
welche Textsorten der Lemende beherrschen solite. 
Der Autor spricht sich für möglichst viele Textsorten aus, von konventionellen, wie 
informelle Briefe, Berichte , Zusammenfassungen zu solchen , die für den Lemer 
bestimmte Rollen voraussetzen, Werbung, Zeitungsnachricht usw. 
Expositorische und argumentative Texte sollen auch gelehrt werden. Als 
Schreibmuster eignen sich laut des Autors: 
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"Anekdote, Marchen, Fabel, Kurzkrimi (...) Essay, Erörterung, Kommentar usw." ( ebenda, 358) 
Die Korrektur und Bewertung sind in diesem Konzept sehr wichtige Komponente 
des Schreibmodells. 	 . 
In einer ausführlichen Korrektur werden nömlich Formulierungs- und Planungsalter- 
nativen aufgelistet. 	 - 
Der Autor schreibt dem Korrekturtext eine besondere Rolle zu: 
"Der Korrekturentext im engeren Sinn, der meist eingebettet ist in einen grö(eren Korrekturendiskurs, 
kann als ein weiterer Intertext zu der Abfolge von Ausgangstexten und Zieltext aufgefaf3t werden. Er 
bildet den Abschluf3 der Schreibübung, kann jedoch im gesamten Lehr- und Lemkreislauf als eine Art 
Ausgangstext zu weiteren aufbauenden Übungen funktionieren." (ebenda, 370) 
Ein anderes Problem ergibt sich im Zusammenhang mit dem Zeitpunkt des 
Feedbacks. Der Autor stellt die , Frage, ob dieser Zeitpunkt gleich nach der 
Fertigstellung des Zieltextes der einzig mögliche ist. 
Ich bin der Meinung, daf3 diese Frage neben vielen anderen durch empirische 
Forschungen zum Schreibprozefl in Zukunft beantwortet werden kann. 
In seinem Beitrag schafft Bömer durch die Adaptation des Modells von Hayes 
/Flower für die fremdsprachlichen Unterricht Erkenntnisse, die metres Erachtens in 
der heutigen fremdsprachlichen Schreibdidaktik neue Richtlinien ausgeben. Es 
betrifft vor allem das früher nicht besonders erörterte Problem der fremdsprachlichen 
Regression and alle Unterrichtsverfahren, die zu ihrer Überwindung beitragen: 
Intertexte, Planungs - and Formulierungshilfen and entsprechende Formen der 
Korrektur and Bewertung. 
Eines der Ziele in der Schreibdidaktik sehe ich in der Entwicklung von diesen 
Unterrichtsverfahren. 
1991 ist die Erprobungsfassung der "Fertigkeit Schreiben" , ein Studienbrief von 
Bernd Kast erschienen. Dieses Buch ist für Lehrer und Lemer gleichermaflen 
gedacht, indem es nicht nur sehr viele (77) praktische Vorschldge für den Unterricht 
DaF in Gruppen von Anfangem bis Fortgeschrittene , sondem auch theoretische 
Erwágungen des Autors zu den heutigen Ansötzen in der Schreibdidaktik und zu 
den Typologien des Schreibens enthalt. 
In seiner Typologie des Schreibens unterscheidet der Autor fünf -folgende Bereiche: 
1. Vorbereitendes Schreiben: "Bei diesen Übungen werden noch keine Texte produziert, 
sondem sie bereiten auf die Textproduktion vor, indem der dafür notwendige Wortschatz (...) 
erarbeitet wird, Redemittel zur Verfügung gestelit, Satzteile únd Sdtze geschrieben werden, mir ihnen 
geübt und mit Konnektoren ( Konjunktionen, Adverbien, Partikeln ) gearbeitet wird, Rechtschreibung 
und Zeichensetzung geübt werden usw:" (ebenda, 27) 
2. Aufbauendes Schreiben: "Bei diesen Übungen werden komplexere schriftliche Aktivitdten in 
Teiltátigkeiten aufgeteilt, urn so Schwierigkeiten zu isolieren und zu üben. Zum einen geht es urn 
Satzkonstruktions- und Satzkombinationsübungen, zum andem urn Textherstellungsübungen, bei 
denen der Schiller eine produktivere Rolle übemimmt, als in den Schreibfertigkeit vorbereitenden 
Übungen." (ebenda, 59) 
3. Strukturierendes Schreiben: "Mit diesen Übungen bewegen wir uns ganz im Bereich der 
Textarbeit , dies Gliedems und Strukturierens von Texten, wobei der reproduktive Anteil zugunsten 
des produktiven in den Hintergrund tritt." (ebenda, 78) 	. 
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4. Heuristisches Schreiben: ist das Schreiben "aus sich heraus", in dem nicht so 
sehr der Kommunikationszweck, als vielmehr die Persönlichkeit des Schreibenden 
betont wird: "W5hrend des Schreibens erkl5rt man dem Adressaten und kI&t man sich selbst 
Sachverhalte und Zusammenh5nge."(ebenda, 112) 
5. Mitteilungsbezogenes Schreiben: "Bei diesen Übungen handelt es sich urn schriftliche 
i4uf3erungen, die gezielt auf Kommunikation in auf Realsituationen hinführen: Briefe, Postkarten, 
Klassenkorrespondenz, Formulare ausfüllen (...) Berichte, Erl5uterungen, Kommentare, Mitschrift, 
Protokolle usw." (ebenda, 130f) 
Dem Konzept des Autors liegt der Weg "vom Wort zum Satz zum Text" zugrunde. 
Insofern weist dieses Konzept Ahnlichkeiten mit dem Drei - Ebenen - Modell von 
BIümI und mit der Unterrichtskonzeption von Tütken auf. (Auf diese Beitröge wird 
spöter naher eingegangen.) 
Von vorbereitenden zu strukturierenden Übungen werden Teilfertigkeiten in 
folgender Progression geübt: von einzelnen Worten, durch Satzteile zu Satzen, die 
mittels Konnektoren41 verbunden werden. 
Aufler den Konnektoren werden auch andere textgrammatische Kenntnisse schon im 
Anfangsunterricht eingeführt, wie z. B. der Begriff der Referenzen 42 , und an Texten 
systematisch geübt. 
Im Rahmen von aufbauenden Übungen schlögt Kast u. a. auch Zusammen-
fassungen löngerer Zeitungsnachrichten vor. 
Wenn man die Schreibaufgabe "Zusammenfassung" bei Kast im Sinne von Börners 
Textrelationen interpretiert, dann stelit es sich heraus, daf3 zwischen dem 
Ausgangstext und dem Zieltext nicht nur quantitative (verkürzen), sondern auch 
qualitative Relationen bestehen: die Informationen im Ausgangstext können namlich 
von einer neuen Sicht dargestellt werden. 
Die qualitativen Relationen sind höufig bei den Lernenden mit den sprachlichen 
Schwierigkeiten verbunden. Deswegen schlögt Kast sog. "Inhalt entlastende Fra-
gen" 43 als Formulierungshilfen zur Überwindung dieser Schwierigkeiten. 
Danach bekommen die Lernenden ein Schema, das das Gedankengerüst des 
Ausgangstextes darstelit. Erst nach der Ausführung dieses Schemas kommt die 
eigentliche Aufgabe: die kurze Zusammenfassung einer Zeitungsnachricht. 
Wie es an dem Verlauf der Aufgaben zu sehen ist, versucht der Autor, durch seine 
Planungs- und Formulierungshilfen die Schreibprozesse der Lernenden zu steuern. 
Das Schreiben ist, so der Autor, kein kontinuierlich linearer Prozef3 (von der 
Schreibaufgabe, durch erste Planungsschritte, durch erste Formulierungen, lineare 
Formulierungen zu fertigem Manuskript). Es ist eher ein rekursiver Prozef3, wöhrend 
dessen auf bereits durchlaufene Phasen zurückgegangen werde. 
So eine Auffassung des Schreibprozesses erkiört meiner Meinung nach die 
Tatsache, daf3 in diesem Studienbrief alle Schreibaufgaben (auch die für 
Fortgeschrittene) mit genauen Anweisungen und Arbeitsauftrögen versehen sind. 
Dadurch wird namlich der Schreibprozef3 für den Lerner explizit auf Phasen geteilt, 
auf die die Lerner wahrend des Schreibens rekursiv zurückgreifen können. 
Heuristische Übungen sind keine Fortsetzung der Progression von vorbereitenden 
zu strukturierenden Übungen. Ich glaube, dafl sie erst im Unterricht für 
Fortgeschrittene eingesetzt werden können, well ihr Schwierigkeitsgrad gute, bzw. 
sehr gute Sprachkenntnisse voraussetzt. 
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An folgendem Unterrichtsvorschlag im Rahmen der heuristischen Übungen sehe ich 
Einflüsse des prozefíorientierten, des Textlinguistischen Ansatzes and des freien 
Schreibens: 
Die Lemenden bekommen hier die Aufgabe, ein Bild zu beschreiben. Der 
methodisch - didaktische Weg führt hier vom Bild zum Wort zum Satz zum Text. 
Im Schritt 1. sehen sich die Lemenden das Bild an and schreiben ihre Assoziationen 
in Form von Wörtem an den Rand des Bildes. 
Ich glaube, (Jail es durch die Anregung zum assoziativen Denken zugleich eine 
Anregung zum freien Schreiben ist. 
Im Schritt 2. sollen sie all das zu den einzelnen Wörtem schreiben, was ihnen 
einföllt. Es handelt sich also weiter urn assoziatives Denken and freies Formulieren. 
Schritt 3. beruht darauf, dali sie ihre Geschichte zu ordnen versuchen, d. h. sie 
stellen eine mögliche Gliederung auf in Form von Satzteilen and kleinen Satzen. 
Hier geht es urn die erste Planung im Schreibprozel3. 
Im Schritt 4. benutzen sie das ihnen schon durch vorbereitende Übungen sehr 
bekannte Konnektorenschema zur Verknüpfung der Satzteile and Sötze 
In der Formulierungsphase werden also textlinguistische Kenntnisse angewendet. 
Schritt 5. beruht auf Überprüfung des Satzbaus, der Rechtschreibung and des 
formalen Aufbaus der Geschichte. 
Fragen and Anweisungen, die den Lemenden im Schritt 6. gestelit werden, dienen 
meiner Meinung nach der Sensibilisierung von solchen Begriffen wie: Textsorte, 
textsortenspezifische Merkmale, Textfunktion, Rezipient and Schreibstrategie, auch 
wenn diese Begriffe nicht genannt werden. 
Die Fragen lauten wie folgt: 
"Ist ihre Geschichte in einer bestimmter Textsorte geschrieben ? Könnte sie ein ( modemes 
Mdrchen ) sein? Andem Sie Ihre Geschichte dann bitte so, dall typische Kennzeichen des Mdrchens 
vorkommen ( Es war einmal... usw.) 
An wen wendet sich ihre Geschichte? Wer ist der potentielle Leser? (Gibt es ihn wirklich?) Sie können 
Ihre Geschichte Ihrem Korrespondenzpamter schicken und ihn bitten, Ihnen seine Geschichte zu dem 
Bild zu schicken)." (ebenda, 115 ) 
Der letzte Vorschlag des Autors zu dieser Übung betrifft den Textevergleich: 
Schülertext - Muttersprachlerversion. Die Muttersprachlerversion kann hier im Sinne 
Bömers als ein Intertext aufgefal3t werden. 
Auch mitteilungsbezogene Übungen  sind meiner Meinung nach keine Fortsetzung 
dieser Progression. Sie enthalten den Weg vom Wort zum Satz zum Text in sich 
selbst. Briefe können schon im Anfangsunterricht geschrieben werden, und auch im 
Unterricht für Fortgeschrittene. 
Als Sozialformen empfiehlt Kast neben der Einzeln- und Partner - und Gruppenar-
beit. Partner und Gruppenarbeit treten vor allem bei der Ausfüllung der 
Assoziogramme auf. (Bei den Assoziogrammen werden das Sprechen mit dem 
Schreiben wechselhaft geübt). 
Hinsichtlich der Fehlerkorrektur werden sehr viel konkrete Ratschlöge erteilt. 
Zuerst sollten Fehler als etwas Natürliches behandelt werden und_ zugleich als ein 
Hinweis darauf, was noch besonders systematisch geübt werden muli. 
Die sekunddre Rolle der sprachlichen Richtigkeit der Mitteilungsabsicht gegenüber 
bedeutet aber nicht, dali auf die Fehlerkorrektur verzichtet werden sollte. Dazu 
weist der Autor auf einige Prinzipien hin: 
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Nicht alle Fehler dürfen korrigiert werden, nur die wichtigen. Wichtige Fehler sind 
Fehler in der Kompetenz, also solche hartnackigen Fehler, die immer wieder 
auftauchen, im Gegensatz zu Performanzfehlem. 
Wichtige Fehler sind Fehler , die sich auf den aktuellen Stoff beziehen. Jedoch mit 
der Feststellung des Autors, dall Fehler, die einen noch nicht behandelten Stoff 
betreffen , stillschweigend akzeptiert werden sollen bin ich nicht einverstanden, well 
ich darin die Gefahr sehe, da ll auf diese Weise manches falsch automatisiert 
werden kann. - 
Mit Recht rat der Autor, die Fehler anonym zu besprechen, und nicht vor dem 
ganzen Plenum in der Klasse, was oft die Lemer einschüchtert. Das habe ich vor 
allem in erwachsenen Lemgruppen festgestellt. 
Der andere Ratschlag des Autors, im korrigierten Text auf gelungene 
Formulierungen hinzuweisen, hat dieselbe psychologische Begründung wie der 
erste Ratschlag, denn Loben ermutigt zum weiteren Schreiben. 
Kast ist der e i n z i g e unter den Autoren ,der so konkrete, so systematische und 
so brauchbare Ratschláge für die Korrektur gibt. 
Wie u. a. auch aus dem Beitrag von Kast folgt, stützten sich die Didaktiker in ihren 
Planungs- und Formulierungshilfen für die Lemenden auf verschiedene Annahmen 
über den Schreibprozefl. Solange diese Annahmen durch empirische Untersu-
chungen nicht bewiesen werden, bleiben sie rein spekulativ. Will man den 
SchreibprozeR steuem und verbessem, kann man auf spekulative Annahmen nicht 
bauen. 
Die Methodik und die Didaktik des Schreibens stellen den Forschem, die empirische 
Untersuchungen des Schreibprozesses führen, viele heikle Fragen, wie z. B. 
1. Was ist für die einzelnen Teilprozesse charakteristisch? 
2. Welche Probleme entstehen wahrend der Teilprozesse? 	. 
3. Welche Strategien (Gebrauch von Lexika, Grammatikbüchem usw.) werden wah-
rend des Schreibprozesses verwendet? 
4. Welche Rolle spielt die Muttersprache im TextproduktionsprozeR? 
Die Antworten auf u.a. diese Fragen versucht Hans Krings (1992) 44 in seinem For-
schungsüberblick durch empirische Untersuchungen, die von verschiedenen 
Forschem von 1987 bis 1991 durchgeführt wurden, zu geben. 
In 9 durchgeführten Untersuchungen45 ist die Zahl der .Versuchspersonen relativ 
klein. Die Tatsache ist mit dem Einsatz von introspektiven Verfahren and des schon 
oben erwahnten Lauten Denkens zu erklaren. Wegen der geringen Zahl der 
Probanden entstand nur eine schmale Datenbasis. Deswegen sollen, meint der 
Verfasser, alle Generalisierungen der Ergebnisse zurückhaltend angenommen 
werden. . 
Die Versuchspersonen waren Studierende an der Universitat des jeweiligen 
Forschers. 
Die zu schreibenden Textsorten waren sehr unterschiedlich: von Briefen über 
touristische Prospekte, Bewerbungsschreiben zu Nacherzahlungen. Die Methode 
des Lauten Denkens ist bei fünf der neun Studien verwendet worden. 
Auger der introspektiven Methode des Lauten Denkens wurde die von Bömer 
stammende Methode der introspektiven Verbalisierungen angewendet. Manche 
Forscher arbeiteten auch mit der Methode der Interviews.  
43 
Von 18 hier aufgeworfenen Fragen hinsichtlich der Ergebnisse der empirischen 
Forschung des fremdsprachlichen Schreibprozesses habe ich die oben 
angegebenen vier ausgewöhit, weil sie mit den anderen vier analysierten BeitrAgen 
in einem thematischen Zusammenhang stehen. 
ad.1. Charakteristisch für die Teilprozessse sei 
"das standige Hin- und Herpendeln zwischen inhaitlicher Planung und deren sprachlicher Realisierung 
und andererseits der standige Wechsel von retrospektiven Phasen zu Selbstvergewisserung des 
bereits Geschriebenen und der prospektiven Weiterplanung " (ebenda, 55) 
Ahnliches lesen wir bei Bernd Kast, der den Schreibprozefl als rekursiv und nicht als 
kontinuierlich linear bezeichnet. 
Was die Planungsprozesse anbelangt, seien Pausen ihr wichtigster Indikator. Die 
von Bömer beobachteten Planungspausen seien gröfltenteils mit der Gliederung 
des Textes in Sdtze zusammengefallen, aber unterhaib der Satzebene sei der 
Zusammenhang zwischen Iinguistischer Struktur der Sdtze und dem 
Planungsverhalten nicht so eindeutig gewesen. 
Bei der inhaitlichen Planung stelit Zamel grofle Bedeutung der Diskussionen im 
Klassenzimmer fest. Auflerdem haben manche ihrer Studenten wdhrend des 
Schreibprozesses Selbstgesprdche geführt. Die Forscherin bemerkte, dall der 
Revision einer Textstelle hdufig ein lautes Denken vorausgegangen sei. 
Diese Tatsachen lassen mich gewisse Áhnlichkeiten mit dem Beitrag von Portmann 
(1989) feststellen, hinsichtlich dessen ,dall Schreiben und Sprechen im 
Schreibproze(3 ineinander verflochten sind. 
ad. 2. Hinsichtlich der wáhrend der Schreibprozesse entstehenden Probleme, stelit 
Krings aufgrund seiner eigenen Daten fest, dall pro 10 Wörter produzierten Textes 
ein reines fremdsprachliches Kompetenzproblem aufgetreten sei, der mit der 
inhaitlichen Planung nichts zu tun habe. 
ad. 3. Was die Strategien betrifft, deutet Krings aufgrund seiner Untersuchungen auf 
eine starke Dominanz des zweisprachigen Wörterbuchs bei einmaligen Benutzung 
eines Grammatikbuches. 
ad. 4. Die Rolle der Muttersprache im Schreibprozefl wird nicht eindeutig einge-
schdtzt. 
Zamel berichtet, dafl ihre beste Studentin die Aufgaben in der Muttersprache 
geschrieben and sie danach übersetzt habe. Die meisten ihrer Studenten haben 
aber gleich in der Fremdsprache geschrieben and sich die Wörter, die ihnen in der 
Fremdsprache gefehlt haben in der Muttersprache notiert. 
Krings stelit fest, dal 40 % Planungseinheiten in der Muttersprache verbalisiert 
worden seien, was seiner Ansicht nach für eine grope Rolle der Muttersprache urn 
Schreibprozefl spreche. 
Königs findet in seiner Untersuchung keinen so starken Einflufl der Muttersprache. 
Zimmermann deutet auf die wichtige Rolle der Muttersprache , in der Steuerung 
fremdsprachlicher Planungsprozesse hin, indem er feststellt, da(3 die narrativen 
Teile zuerst in der Muttersprache verfallt würden and erst danach eine Verfassung 
im Englischen erfolge. 
Wolff weist nach einem detaillierten Vergleich der Schreibprodukte zur gleichen 
Produktionsaufgabe zundchst 
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"in der Fremdsprache und dann zeitlich versetzt in der Muttersprache auf eine weitgehende 
Ahnlichkeit zwischen dem muttersprachlichen und dem fremdsprachlichen Erzöhlprodukt." 
(ebenda, 16) 
Laut Bömer beeinflussen muttersprachliche Ausdrucksstrukturen manche 
fremdsprachlichen textgrammatischen Schemata und grammatische Strukturen. 
Die bisher kaum noch entwickelte Forschung der Schreibprozesse kommt erst jetzt 
in Schwung. Hoffentlich kann man in Zukunft die Planung von einzelnen Unterrichts- 
schritten nicht nur auf die Annahmen über den SchreibprozeR, sondem auf konkrete 
Befunde dieser Forschung bauen. 
"Schreiben Können" heiRt laut Gisela Tütken46 
die relative Beherrschung einer komplexen Sprachtdtigkeit, die nicht nur Sprachwissen ( d.h. sichere  
orthographische , lexikalische, morpholexikalische, idiomatische, und stilistische Kenntnisse der 
deutschen Schriftsprache), sondem auch Textwissen (d. h. Kenntnisse über Textstruktur und Text- 
grammatik) sowie Schreibwissen (d. h. Kenntnisse über die kulturspezifisch gültigen Schreibkonven-  
tionen) erfordert ." (Tütken 1993, 88)  
Schon dieses Zitat suggeriert eine Orientierung nach einem bestimmten  
didaktischen Ansatz im Beitrag der Autorin, der aus theoretischen` Erwdgungen zum  
Thema Schreibforschung and aus einem Bericht über auf vier Niveaustufen  
bezogene heterogene Schreibkurse im Göttinger Lehrgebiet besteht.  
Die Kurse wurden von der Autorin konzipiert and in den Ietzten 10 Jahren von ihr  
and ihren Kollegen erprobt.  
Die Kursteilnehmer stammen vorwiegend aus Asien (Südkorea, Volksrepublik China,  
Taiwan, Japan, Teiland.)  
Das Ziel des Aufenthaltes der Studierenden an der Universitdt Göttingen war  
entweder eine Spezialisation in einem Aufbaustudium, oder eine höhere  
Qualifikation - Erwerben des Magistertitels oder Promotion.  
Abbildung 6 stellt die Schreibaufgaben in einer Progression von Mittelstufe II (es war  
dort das niedrigste Niveau) bis zur Oberstufe II dar.  
Da( Schreibkompetenz vor allem Textwissen bedeutet, sieht man an diesem Sche-
ma bestatigt. 
Es ist namlich auf den Text aufgebaut, den Gisela Tütken folgenderweise definiert:  
"ein sprachlich - inhaltlich - pragmatisch kohdrentes Gebilde als Produkt einer bestimmter 
Kommunikation." (ebenda, 106) 
In Tütkens Konzept sehen wir denselben Weg, den Kast in seinem Konzept  
gegangen ist: vom Wort zum Satz zum Text. Die im Bereich "Wort, Satz Textsalat"  
liegenden Aufgaben haben das Ziel, bei den Lemenden das TextbewuRtsein zu  
entwickeln. • 
Die Ausrichtung auf den Text, das Streben nach der Sensibilisierung des Textbe-
wuRtseins für die Lemenden and die Ansicht , daR erst nach dem vorbereitenden 
Weg: vom Wort zum Satz zum Text die ei er tIv he Textproduktion möglich ist 
deuten meiner Meinung nach unumst ritterr~it er Prdsenz des textlinguistischen ' 
Ansatzes in diesem Konzept. 
Hier sehe ich meine Auffassung von dem Sinn der Schreibaufgabe:  
"Zusammenfassung" bestdtigt, well sie die . Autorin ganz eindeutig zu der  
eigentlichen Textproduktion einordnet. Im Sinne meiner Erwdgungen am Anfang  
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dieses Kapitels kann man also schon in diesem Punkt des Schemas vom 
selbstandigen Schreiben sprechen. 
Sehr durchdacht and logisch finde ich den progressiven Aufbau der Textsorten and - 
typen. In der Mittelstufe II wird mit Definieren, Erklaren, Assozieren, also 
Fahigkeiten, die für die Verfassung eines argumentativen Texttyps, zu dem die 
darauffolgende Textsorte "Erörterung" gehört, als Voraussetzung gelten. 
Berichten, Darstellen, Erzahlen and Schildem sind Schreibstrategien von 
verschiedenem Subjektivitats- bzw. Objektivitatsgrad. Die _.Kenntnis 	dieser 
Strategien (z. B. der im Deutschen für Auslander besonders schwer erlembaren 
Mittel zur subjektiven bzw. objektiven Darstellung) ist eine Voraussetzung für die 
Verfassung von akademischen Textsorten. 
Diese Übungen haben also einen vorbereitenden Charakter für die Übungen in der 
Oberstufe (Kurzreferat, Stellungnahme, Resümee, Referat). 
Aufler diesen Textsorten gibt es in dieser Progression auch andere sachorientierte - 
funktionale Textsorten wie Brief, Anzeige, (Oberstufe I), Protokoll (Oberstufe II). Das 
Übergewicht der pragmatisch ausgerichteten Textsorten finde ich in diesem Konzept 
absolut begründet, denn die Kenntnisse dieser Textsorten sind sowohl .im Berufs-
als auch im Privatleben nötig. 
Laut der Autorin dienen sie der ersten didaktischen Grundfunktion, dem Schreiben 
als Lemen. 
Das Schreiben hat aber in diesem Konzept noch eine andere didaktische Funktion, 
and zwar als Selbstausdruck. Dieser Funktion dient hier innerer Monolog (Mittelstufe 
II) and vielleicht der freie Text. 
Zwischen der Mittel and der Oberstufe besteht ein Unterschied in Lange der zu 
schreibenden Texte. Die sind namlich in der Mittelstufe II viel kürzer als in der 
Oberstufe. 
Wie daraus folgt werden nicht nur die Teilfertigkeiten in Progression von weniger zu 
mehr komplizierien geübt, sondem auch die Belastung der Lemer durch den 
Ausmaf3 der zu schreibenden Aufgaben erfolgt in Progression von kürzeren zu 
langeren Texten. 
Áhnlich wie Wolfgang Bömer spricht auch Gisela Tütken von Ausgangs -und 
Beispieltexten, die in ihrem Konzept dazu dienen, 
"die Studierenden mit authentischer Sprache und Textgestaltung zu konfrontieren." 
(ebenda, 111) 
Wie bei Kast, Wilms und vielen anderen Autoren werden auch in diesem Konzept 
immer authentische Texte verwendet. 
Aber nicht nur in dieser Hinsicht finde ich hier Ahnlichkeiten mit Konzepten anderer 
Autoren. Den Studierenden werden von Tütken namlich Schreibhilfen in folgenden 
Formen angeboten: 
"- als Katalog von Redemitteln für verschiedene Schreibabsichten 
- als Katalog von Hinweisen zu bestimmten grammatisch - syntaktischen Phanomenen (der 
deutschen Schriftsprache) 
- als der jeweiligen Schreibaufgabe beigegebene Hinweise zu charakteristischen sprachlichen und 
strukturellen Merkmalen der zu schreibenden Textsorte 
-als der jeweiligen Schreibaufgabe beigegebene Hinweise zu Planungs- Gestaltungs- 	und 
Revisionsschritten 
-als im Untenicht mündlich vom Lehrenden gegeben bzw. gemeinsam mit den Studierenden 
erarbeitete Hinweise zur Einführung in jeden neuen Aufgabentyp 
46 
-als aufgabenbezogene Hinweise bei jeder Rückgabe und Korrekturbesprechung einer schriftlichen 
Arbeit 
- als Beispieltexte bzw. Lösungstexte." (ebenda, 113) 
Zieht man hier einen Vergleich mit den Planungs- und Formulierungshifen im 
Konzept von Bömer, kommt man auf viele Gemeinsamkeiten mit Tütkens Konzept, 
wie z.B. Listen mit sprachlichen Mitteln, Hinweise zur Planung und Formulierung. 
Diese Hinweise gibt auch Kast in dem schon besprochenen Studienbrief. 
Sehr nützlich für die weitere Entwicklung der Schreibkompetenz finde ich die 
Korrekturverfahren in diesem Konzept. 
Die Korrektur erfolgte in zwei Phasen. Zuerst erhielten die Kursteilnehmer ein 
Korrekturzeichenblatt, damit sie zu Hause ihre individuellen Fehler in den 
Hilfsmitteln nachschauen. Im zweiten Schritt bekamen sie nach grammatischen, 
syntaktischen, idiomatischen stilistischen und textsortenspezifischen Gesichts-
punkten geordnete Fehlerblátter47. Diese Blátter enthalten in alien Arbeiten vorge- 
kommene typische Fehler. Ihr Vorteil beruht darauf, daf3 die Kursteilnehmer 
gezwungen sind, Ober ihre eigenen (und nicht nur eigenen) Fehler systematisch 
nachzudenken und richtige Lösungen zu finden. Diese Tendenz, die Schüler dazu 
anzuregen, selbst ihre Fehler zu korrigieren, ist auch bei Kast bemerkbar. 
An den Schemen zu Bewertungskriterien ist es leicht zú sehen, daf3 der Aspekt der 
Sprachkorrektheit den Aspekten Inhalt und Ausdruck untergeordnet ist. In diesem 
Punkt vertritt Kast eine thnliche Meinung, wenn er sagt, daf3 die Mitteilungsabsicht 
wichtiger ist als die sprachliche Korrektheit. 
Tütkens Beitrag weist mehrere textlinguistische Merkmale auf, wie z. B.: 
- die Auffassung der Autorin von der Schreibkompetenz als vom Textwissen, 
- Verwendung authentischer am höufigsten pragmatischer Texte, 
- progressive Vermittlung von Schreibstrategien, die mit bestimmten Textsorten 
verbunden sind, u. a. 
Auf1er der textlinguistischen Prögung ist in diesem Konzept auch eine gewisse 
Orientierung auf den Schreibprozef3 zu spüren, and zwar in der Ausrichtung auf 
einzelne Phasen des Schreibprozesses wie Planen, Formulieren and Feedback 
durch: 
- die oben zitierten Schreibhilfen, 
- die gemeinsame Vorbereitung der Schreibaufgabe in der Stunde - Phase 
der Vorplanung, 
- die Beispieltextert", die textstrukturelle and textgrammatische Lösungen für die 
Formulierung Iiefern and 
- die Fehlerblatter. 
Die Autorin setzte in ihrem Konzept verschiedene Sozialformen ein: von Einzelarbeit 
durch Partnerarbeit zu Klein- und Grof1gespröch. 
Mit Schreibaufgaben im Hochschulbereich bescháftigt sich auch Karl - Heinz Pogner 
(1993). 48 
Die Didaktik des Textens heif3t laut Pogner eine kommunikativ - kreative Prozef3- 
und Produktionsdidaktik, in deren Mittelpunkt erstens Schreibprobleme und zwei- 
tens Fremdsprachenprobleme stehen. 
Das Ziel des Beitrages ist eine Vorstellung von Thesen der heutigen Schreibdidaktik 
und ihre Veranschaulichung am Beispiel eines Schreib - Werkstatt - Berichtes. 
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Pogner spricht sich für eine integrative Umsetzung aller heute gangiger Ansetze in 
den Schreibunterricht. Unter diesen Ansatzen versteht er folgende: 
1. das expressiv - kreative Schreiben 
2. das kommunikativ funktionale Schreiben 
3. die Konzentration auf den Schreibprozef3 
4. Schreibtechniken 
Dabei stellt Pogner sein Einstellungsmodell mit 10 Thesen dar, von denen einiges 
für die weitere Analyse zitiert werden sollte: 
-"... im Fremdsprachenunterricht sollte mehr und öfter und schon von Anfang an geschrieben werden" 
-"... im Vordergrund des Unterrichts muB die Absicht stehen, etwas mitzuteilen oder mit anderen 
auszuhandeln." 
- "Zumindest fortgeschrittene Schülerinnen soilten ihre eigenen Schreibprozesse auch in der 
Fremdsprache kennenlemen und beobachten können." (ebenda, 75) 
Die Mitglieder der Projektgruppe, mit welcher in der Werkstatt gearbeitet wurde, 
waren Studenten an der Universitat Odense. Das Niveau der Gruppe wird von 
Pogner nicht eindeutig angegeben. Der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben lefit aber 
vermuten, daf3 es sich mindestens urn ein Mittelstufenniveau handelt. 
Das Ziel des Projektes war Verfassung einer deutschsprachigen Broschüre über die 
Universitat Odense für deutsche Studenten, die die Absicht haben , ein oder zwei 
Semester in Odense zu studieren. 
Nachdem die danischen Studenten alle möglichen Daten über die Möglichkeiten an 
der Universitat gesammelt hatten, einigten sie sich über das Textkonzept (Neu-
gierde wecken) and beschrieben die Textsorte genauer - "Werbebroschüre -: 
beschreibend aber werbend". 
Wie daraus folgt, wurde die Textproduktion ganz im Sinne des textlinguistischen 
Ansatzes angefangen. 
Dazu hatte die danische Projektgruppe authentische Adressaten- deutsche 
Studenten. 
Auch in der Herausarbeitung einzelner Aufgaben ist der Einfluf3 des 
textlinguistischen Ansatzes sehr deutlich sichtbar. 
Die einzelnen Textbausteine wurden in Kleingruppen geschrieben and danach im 
Plenum besprochen. Die Funktion der einzelnen Textbausteine wurde mit den bisher 
getroffenen sprachlichen Entscheidung vergiichen. Wahrend der Revisionen 
beachtete man besonders die Kohesion and die Koharenz des entstehenden Textes. 
So entstand ein vorleufiger Endtext, der an die deutschen Studenten in Berlin and im 
München geschickt ganz positiv angenommen wurde. 
Diese Phase gleicht der in Börners Schema angedeuteten Phase der pedagogi-
schen Rückmeldung also der des Feedbacks. 
Die Projektgruppe bekam auf diese Weise sehr wichtige Tips für die inhaltliche and 
die sprachliche Korrektur der Broschüre, die letztlich unter dem Titel "Raus aus der 
Alltagskiste... Universitat Odense/Danemark" veröffentlicht worden ist. 
Die Phase des Feedbacks wird unter soichen Umstanden wie diese von den 
Lernern ganz anders als im Klassenzimmer, d. h. viel positiver erlebt, nicht als 
Sanktion oder Mahnung wegen der begangenen Fehler, sondern vielmehr als 
ernsthaft beantwortete Korrespondenz, auf die sie auch ernsthaft and motiviert 
reagieren. 
Darüber hinaus kommen die Lerner zu der Erkenntnis, daf3 ihre Texte im Leben 
wirklich "funktionieren". 
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Abbildung 7 zeigt den ProduktionsprozeR der Broschüre der Odenser Schreibwerk-
statt. Es entstand im Zusammenarbeit mit dieser Gruppe und zugleich in der 
Auseinandersetzung mit u.a. den Modellen von Bömer (1989) und Hayes/Flower 
(1980). 
Den Grund für die Anfertigung dieses Schemas gab die Erkenntnis des Autors, daR 
ein vollstendiges SchreibprozeRmodell, welches die Studeriten vor ihrer eigenen 
Textproduktion durchlaufen, nur als eine Arbeitshypothese aufgefa't werden kann. 
Denn wahrend des authentischen Schreibens verlaufen seine Teilprozesse zeitlich 
und oft inhaltlich ganz anders als auf theoretischen Modellen vorgesehen. 
Aus diesen Ausführungen IeRt sich meiner Meinung nach folgende SchluR- 
folgerung ziehen: 
Jedes Schreibprojekt und überhaupt jedes einzelne Schreiben verlauft nach seinem 
eigenen ProzeR, wahrend dessen sich die auf z. B. Bömers Modell dargestellten 
Teilprozesse feststellen lassen , aber bestimmt mit einer anderen Gewichtung d. h. 
mit den schon oben erwehnten zeitlichen und inhaltlichen Unterschieden. Diese 
SchluRfolgerung unterstützt die schon einmal zitierte These des Autors: 
- "Zumindest fortgeschrittene Schülerinnen sollten ihre eigenen Schreibprozesse auch in der 
Fremdsprache kennenlemen und beobachten können." (ebenda, 75) 
Zugleich bin ich zu der Erkenntnis gekommen, daR in diesem Projekt alle vier von 
Pogner anfangs dargestellten didaktischen Ansatze integriert wurden. 
Neben des textlinguistischen Ansatzes an der Konzipierung der Schreibauf-gabe 
auch der prozeRorientierte zu spüren, weiche die Studierenden von einem zu 
anderem TeilprozeR bewuRt übergehen Ilea, was an dem mit ihnen vom Autor 
zusammen erarbeiteten Modell des Produktionsprozesses sichtbar ist. 
Femer wurden die Studierenden durch die Art der Aufgabe: werben, and durch die 
Art des Feedbacks zum kreativen Schreiben angeregt, d. h. sie hatten bestimmte 
Informationen so darzustellen, daR diese anlockend wirkten. 
Die Übung der Teilfertigkeiten geschah durch die Segmentierung der Schreibaufga-
ben - zuerst in Kleingruppen, and durch ihre Integration im SchreibprozeR, in den 
zusammen im Plenum verfaRten Texten. 
Die Integration der in Kleingruppen geschriebenen Textbausteine zu einem 
gemeinsamen im Plenum verfaRten Text bietet den Lemem meiner Meinung nach 
die Möglichkeit, solche Teilfertigkeiten zu üben, wie z. B. eine passende Auswahl 
von Formulierungsaltemativen für einen neuen Kontext. Dabei müssen auch die 
Kohasion- and Koharenz stiftenden Mittel für den neuen, gemeinsamen Text 
erfunden werden. 
2.2. Zur Entwicklunq des textlinquistischen Ansatzes als Kempunktes der modemen 
Schreibdidaktik 
Wie es sich aus der obigen Analyse eindeutig ergibt, besitzt der textlinguistische 
Ansatz neben den prozeRorientierten einen hohen Stellenwert in der Schreibdidak- 
tik. 
Da mein Vorhaben ist, zu der Umsetzung von textlinguistischen Erkenntnissen im 
praktischen Aufsatzunterricht einen Beitrag zu leisten, und davor die wichtigsten 
theoretischen Grundlagen in diesem Bereich darzustellen, analysiere ich demnachst 
Arbeiten, in denen der textlinguistische Ansatz als eigenstandig auftritt. 
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Es sind Publikationen, deren Ziel die Darstellung verschiedener Betrachtungs-
weisen von textlinguistischen Erkenntnissen and ihrer Umsetzung für die 
Textrezeption bzw. Textproduktion ist, wodurch ich das schon von mir erörterte 
selbstöndige Schreiben verstehe. 
Oft werden beide Aspekte zusammen behandelt, well die Ergebnisse der 
Textanalyse zugleich Anhaltspunkte für die Textproduktion bilden, wie es auch in 
dem vorhin besprochenen Beitrag von Heinz Wilms der Fall war. 
Im folgenden stelle ich Publikationen dar, die sowohl den fremdsprachlichen als 
auch den muttersprachlichen Unterricht betreffen, and zwar aus folgenden Gründen: 
1. Die beiden Unterrichtsformen haben nicht nur gemeinsame Wurzeln, wie darauf 
schon hingedeutet wurde, sondem auch viele gemeinsame Lem - und Lehrziele. 
Eines der Ziele ist das Beibringen und die Entwicklung der Textkompetenz, d.h. der 
Fertigkeit und F6higkeit, gut verst6ndliche, zusammenhángende und den Kriterien 
der jeweiligen Textsorte entsprechende Texte zu verfassen. 
Oft werden dieselben Textsorten in beiden Unterrichtsformen verfailt, wobei die von 
Muttersprachlem geschriebenen Texte den Nicht - Muttersprachlem als Vorlagen 
beim Erlemen von kulturspezifischen Handlungsmustem und von textsortenspezifi-
schen sprachlichen Mitteln dienen können. 
Femer werden in beiden Unterrichtsformen dieselben Schreibstrategien gelehrt, 
d. h.: kommunikatives, assoziatives, epistemisches und performatives Schreiben45 . 
Auch bei der Realisierung von diesen Schreibstrategien können dem Mutterspra-
chenunterricht bestimmte Muster für den Fremdsprachenunterricht entnommen 
werden. 
2. Sowohl Muttersprachler als auch Nicht - Muttersprachler begehen bestimmte 
"6hnliche" Fehler, die durch die Kenntnisse textlinguistischer Kategorien behoben 
werden können (z. B. Fehler in der Referenz können durch die Kenntnis der Pro - 
Formen beseitigt werden). Deswegen lassen sich viele Unterrichtsvorschlöge 
sowohl im Unterricht für Muttersprachler als auch für Nicht - Muttersprachler 
anwenden.so 
3. Die sich seit Ende der sechziger Jahre rasch entwickelnde Textlinguistik ist keine 
isolierte Teildisziplin der Sprachwissenschaft, d. h. daf3 ihre Erkenntnisse gleich- 
zeitig in die beiden Unterrichtsformen einbezogen wurden und werden (wenn auch 
nur out einer Experimentenebene). 
Die in den letzten Jahren entstandene Vielfalt der textlinguistischen Forschungen 
und den damit verbundenen Erkenntnissen 51 bietet dem Didaktiker eine grofle Wahl 
in ihrer Adaptation für den Unterricht. 
Urn diese Wahl richtig zu treffen, mu(3 er auch auf diesem Gebiet gut bewandert 
sein, denn als Linguist und als Didaktiker hat er zwei bis jetzt immer noch 
umstrittene Fragen zu beantworten: 
1. Welche textlinguistischen Forschungsergebnisse sind im Aufsatzunterricht wich-
tig? 
2. Auf welche Art und Weise sollten diese den Lemenden vermittelt werden? 
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Diese Fragen versuche ich demnachst in meiner Analyse zu beantworten und 
zugleich die zu analysierende Fachliteratur, soweit es möglich ist, aus folgenden 
Blickwinkeln zu betrachten: 
3. Inwieweit wurde dafür gesorgt, die Teilfertigkteiten systematisch und progressiv, 
etw. vom Einfachen zum Komplizierten, zu entwickeln? 	- 
4. Welche Textsorten - und Typen wurden unterrichtet? 
5. Seit wann besteht die Tendenz, die Textrezeption mit der Textproduktion zu 
verknüpfen? (Die Beitrage werden eben deshaib in einer chronologischen Reihen-
folge behandelt.) 
Schon zu Beginn der siebziger Jahre gab es Versuche, einige textlinguistische 
Daten für die Textanalyse im fremdsprachlichen Unterricht nützlich zu machen. 
Albert - Reiner Glaap erklart and erlöutert in seinem Artikel 52 die Bedeutungen 
folgender Begriffe: Koharenz, Anaphora, Kataphora, Substitution, Thema - Rhema 
Progression u.a. Die Erlöuterungen der textlinguistischen Begriffe erfolgen hier nicht 
theoretisch, sondem anhand entsprechender Textbeispiele. 
Der Beitrag betrifft den Unterricht Englisch als Fremdsprache and hat das Ziel, für 
die Rezeption der Texte im Fremdsprachenunterricht 
" ein voridufiges Instrumentarium bereitzustellen, mit dessen Hilfe textlinguistische Analysen einge- 
leitet werden können". (Glaap 1973, 23) 
Ober die zu analysierenden Textsorten bemerkt der Autor lediglich, (obgleich es 
auch an einem Textbeispiel dargestellt ist), dais die asthetischen Texte aus den 
anderen Texten ausgegrenzt werden sollten, weil sie die alltagssprachliche Norm 
durchbrechen warden: Andere zu analysierende Textsorten werden vom Autor nicht 
genannt. 
Ober eine eventuelle Verbindung der Textanalyse mit der Textproduktion, d. h. der 
Anwendung des bereitgestellten Instrumentariums für die Schreibpraxis wird in 
diesem Beitrag noch nichts erwöhnt. 
Aus derselben Quelle stammt der Aufsatz von Herbert Christ, 53 in dem sich der 
Autor die Frage stellt, ob textlinguistische Ansötze den Lemenden im Französisch-
unterricht Hilfen in der Textrezeption und der Textproduktion bieten können. 
In der Hypothese stellt der Verfasser anwendbare Forschungsergebnisse der 
Textlinguistik , hier geht es urn die Textkoharenz, auf der semantischen und auf der 
strukturalen Ebene dar. 
Die Koharenz auf der semantischen Ebene sei mit dem Begriff Isotopie von 
Greimas54 verbunden. 
Auf der strukturellen Ebene kommt die Kohörenz in einer Makro- und Mikrostruktur 
zustande: 
" Der Text ist in seiner Makrostruktur durch Zeichen der Eröffnung , des Schlusses, der Verknüpfung 
usw. gegliedert. Er hat eine temporale Struktur, die ihm (temporales) Relief verleiht. Er weist 
Modalitöten der Redehaltung auf. 
Ebenfalls in der Mikrostruktur sind alle Zeichen untereinander relationell verbunden, innerhalb der 
Syntagmen and fiber die Syntagmen hinausgehend. Die Kohdrenz kommt nur dann zustande, wenn 
die Relationen deutlich and in vielen FdIlen redundant ausgewiesen sind. " (Christ 1973, 45) 
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Christ suggeriert, da(3 den makrostrukturalen Elementen für das Erfassen, Behalten 
und Verwenden von Texten ein Vorrang zukommt. 55 
Die Makrostrukturen bleiben laut dieser Theorie den Mikrostrukturen gegenüber 
autonom, d.h. bei der Übersetzung der Texte in andere Sprachen bleiben sie 
erhalten und können im Langzeitgedachtnis bewahrt werden. 
Einen gewissen Zusammenhang finde ich zwischen dieser Auffassung von 
Makrostrukturen und der von Svantje Ehlers, die in dem schon bespróchenen 
Beitrag Makrostrukturentheorie in den Zusammenfassungen von literarischen Texten 
anwendet. - 
Wenn man laut des Autors diese Feststellungen als Arbeitshypothesen für einen 
kommunikativen Sprachunterricht nimmt, ist es nötig, Signale der Makrostruktur 56 , 
Verweisformen, und die Tempusstruktur57 zu untersuchen. 
Dann sollte erörtert werden, ob vorliegende Forschungsergebnisse in den 
Fremdsprachenunterricht umgesetzt werden können. 
Nach diesen theoretischen Überlegungen führt Christ eine Analyse französi-scher 
Zeitungstexte und literarischer Texte durch, jedoch mit Beschrankung nur áúf die 
Rezeption, wie er es selbst in den Schluflbemerkungen zugibt. 
Die Anwendung der Ergebnisse der Textanalyse für die Textproduktion schlieflt der 
Autor nicht aus. Es sei Problematik weiterer Untersuchungen. 
Die 1976 erschienene 'Textlinguistik und ihre Didaktik"58 enttialt Vortrage und 
Unterrichtsversuche, die von den Mitarbeitem des Lehrstuhls für Didaktik der 
deutschen Sprache und Literatur an der Universitat Regensburg auf Fortbildungs-
tagen gehalten wurden. 
Ihr Ziel ist, darzustellen, wie die Textlinguistik helfen könnte, einige Lemziele im 
Deutschunterricht (für Muttersprachler) zu erreichen, wie z. B. genaues, kritisches 
Lesen und Kenntnis der Erschlie(3ungsmethoden von Texten. Es geht hier nicht urn 
"eine bloRe Didaktisierung der Textlinguistik (...), sondem urn "einen kritischen Dialog zwischen 
Textlinguistik und der Didaktik der deutschen Sprache und Literatur." (Beisbart et al 1976, 9) 
Wie es sich schon aus der Bestimmung der Ziele ergibt, werden hier viele 
umfangreiche Themen angesprochen (u.a. auch Umsetzungsmögiichkeiten von 
Sprechakttheorie oder textlinguistische Arbeitsverfahren in poetischen Texten), von 
denen einige für die Erörterung der am Anfang des vorliegenden Kapitels 
angedeuteten Schwerpunkte bedeutend sind. 
Schon im ersten Kapitel führt Hans - Werner Eroms den Leser in die Textlinguistik-
forschung und ihre wesentlichen Begriffe ein. 
Eines besseren Vergleichs willen mit ahnlichen Werken, die spater erschienen sind, 
möchte ich die hier geschilderten textlinguistischen Forschungsansatze samt ihrer 
Autoren kurz aufzahlen. 
Das Kapitel beginnt mit einer Definition des Textes von Hartmann 59. 
Danach werden die Konstituenten der Textkoharenz : Verkettungsbeziehungen und 
Referenz im Sinne Harwegs erklart 60 . 
Als andere Faktoren der Textkonstitution kommen die thematische Progression, hier 
wird auf Dressler61 und Danes62 hingedeutet, danach werden Textthema und 
Basissatz, anaphorische und kataphorische Verweisrelationen im Text auch laut 
Dressler63 erklart. 
Es wird auch eine Textsortendifferenzierung anhand der Differenzierungskriterien 
von Gülich / Raible64 dargestellt. 
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Kurz geht Eroms auf die Textsortendifferenzierung von Harwegó 5 ein, weiche nach 
der Art der vorhandenen Verknüpfungtyps konzipiert ist. Es wird am Beispiel eines 
authentischen Textes veranschaulicht. 
In einem der náchsten Kapitel werden von Eroms die Argumentations - Erzdhlstruk-
turen in Texten aus pragmatischer Sicht erklárt. Dasselbe tut Beisbart mit 
informativen Textstrukturen. 
Noch im Kapitel 1. gibt - es als Vorbereitung eines pragmatischen Ansatzes 
Textanalysen, d. h. Übungen mit authentischen Texten, durch weiche die Lemer für 
die schon eingeführten Begriffe sensibilisiert werden. Es geschieht in einer Übung 
mit Hilfe der Textsorte "Zeitungsmeldung". Der Text wir in einzelne Sátze geschnit-
ten. Die Aufgabe ist, mit Hilfe der früher besprochenen Begriffe, die Sátze des 
Textes zu ordnen. Dázu gibt es eine Lösung mit Erklárungen. 
So gut ich die Grundidee von dieser und von anderen Übungen beurteilen kann, ist 
vor allem der Umgang mit Texten überhaupt, und nicht die Textproduktion ihr Ziel. 
Jedoch wird hier vom Autor angedeutet, dall eine textlinguistische Analyse Grundla-
gen für die Textproduktion geben kann. Darauf kommt Eroms nach der oben 
dargestellten Übung: 
"Zusammenfassend M f3t sich sagen, dal!. der Versuch zur Rekonstruktion dieses -gestörten- Textes 
die Wirksamkeit unserer Textkompetenz erweist: Wir verfügen über einen Regelmechanismus, der es 
uns erlaubt, Texte zu erzeugen, zu -konstruieren- , wir haben das rückwArts gehend erwiesen, indem 
wir einen Text „rekonstruiert„ haben. (...) Auf diese Weise liel3e sich die Produktion von Texten 
vorbereiten." (ebenda, 32) 
Es ist meines Wissens eine der ersten Proben von Anwendung der Ergebnisse 
der textlinguistischen Analyse für die Textproduktion. 
Eine áhnliche Probe untemimmt Kofa mit Zeitungstexten, indem er folgendes 
vorschlágt: 
"In einer Art integrativem Verfahren kann man die Schiller seibst zur Produktion eines Textes führen, 
wobei die gewonnenen Kenntnisse einflief3en sollen. So können die Schiller zu einem Thema einen 
Bericht, einen Kommentar oder etwa eine Glosse schreiben." (ebenda, 85) 
Der "Schreiber" hat in diesem Konzept eine Intention, die auf zwei Ebenen verdeut-
Iicht werden mull: . 
- auf der Ebene des Mitteilungsumfanges and 
- in der Art der Darstellung. 
Urn zu verdeutlichen, worum es sich konkret handelt, betrachtet der Autor die zwei 
Ebenen in drei authentischen Zeitungstexten, deutet auf die Unterschiede and auf 
die für die jeweilige Textsorte (z. B. Glosse) charakteristischen sprachlichen Mittel. 
Auch in der von Beisbart dargestellten Texterschliefung in sechs Stufen 66 die in den 
11. and 12. Klasse durchgeführt wurde, ist die Textanalyse mit der Textproduktion 
verbunden. . 
Auffallend an der Konzipierung dieses Unterrichtsvorschlages ist die Tatsache, daft 
zu dem Punkt 6., d. h. zu der Textproduktion keine Anhaltspunkte gegeben werden. 
Es bleibt also dem Schuler überlassen, welche Befunde seiner Textanalyse er für 
die Textproduktion anwendet, oder vielleicht schreibt er intuitiv? Leider berichtet der 
Autor über die Ergebnisse der Textproduktion nicht, so bleibt die Frage nicht 
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erörtert, wie sich die Anleitung der Textproduktion durch textlinguistische Analyse 
auf die Qualitat der Schülertexte ausgewirkt hat. 
Auger konkreten Unterrichtsvorschlágen formuliert einer der Autoren dieser 
Publikation auch Lemziele 67 , die in der Textrezeption und in der Textproduktion 
durch Umsetzung bestimmter textlinguistischer Erkentnisse erreicht werden sollten. 
Im folgenden handelt es sich hier urn: 
- Erkennung, daf3 Texte, "Bestandteile einer sozialen Interaktion darstellen (in Anlehnung an S. 
J. Schmidt)", 
- Erkennung und Verbesserung der Textkompetenz von den Schülem, 
- Erkennung, daf3 'Texte origindre sprachliche Zeichen sind", auí erdem, daf3 sie "ein Ganzes 
sind" und "durch verschiedene Elemente konstituiert werden". (ebenda 125) 
Die damals out den neuesten, heute aber immer noch relevanten, 
Forschungsansatzen 68 basierende theoretische Grundlegung und die Art und Weise 
von der Aufgabenstellung tragen meiner Ansicht nach dazu bei, daf3 diese 
Publikation im Thema "Textlinguistik und ihre Didaktik" bis heute ejne wichtige Rolle 
in der Fachliteratur spielt . Betont sei dabei folgendes: 
- Erstens wurde hier gezeigt, daf3 man die textlinguistischen Begriffe in den 
Deutschunterricht, immer an authentischen Texten veranschaulicht, einführen sollte 
und nicht durch theoretische Erwagungen. Sonst würde der Schulunterricht seine 
ursprünglichen Ziele verlieren. 
- Zweitens wurden hier explizit Proben untemommen, die Textrezeption mit der 
Textproduktion zu verknüpfen. 
Eder Alois (1976)69 ist auch einer der ersten Autoren, der nicht in der herkömmli-
chen Grammatik, sondem in der Texttheorie entsprechende Hilfen für den 
Aufsatzunterricht für Muttersprachler sieht. 
Darüber hinaus beschaftigt er sich als einer der ersten mit der Anwendung einer 
Texttypologie im praktischen Aufsatzunterricht. 
Urn den Schülem beim Verfassen verschiedener Textsorten entsprechende Hilfen 
anzubieten, schlagt Eder die Texttypologie von Werlich70 vor, der zwischen fünf 
Typen unterscheidet, die nach der kommunikativen Funktion aufgestellten worden 
sind. 
Jedem Typ versucht Eder entsprechende Aufsatzformen folgenderweise 
zuzuordnen: 
- narrativ- temporale (Erlebnis- und Phantasieaufsatz, Bildgeschichte, Nacherzah- 
lung, Bericht und z. T. Schilderung), 
- deskriptiv - lokale und expositorisch - analvtische (Bericht, Schilderung, Beschrei-
bung und Charakteristik), 
- arqumentativ- kontrastive (Erörterung und Besinnungsaufsatz), 
-instruktive (laut Eder treten lediglich unter diesem Typ keine Aufsatzformen auf). 
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Auffallend ist hier die Tatsache, dall der Autor jedem von diesen Texttypen 
bestimmte klassische Aufsatzformen lediglich zuschreibt; der Kanon der im Aufsatz- 
unterricht vorhandenen Teyttypen wird jedoch urn keine anderen, im heutigen Sinne, 
pragmatischen Textsorten erweitert. 
Als Vorgangsweise für den Unterricht - empfiehlt der Autor einen Weg von der 
Feststellung des kommunikativen Zwecks der zu schreibenden Textsorte durch 
Besprechung ihres Kompositionsmusters and die Herausarbeitung der verbalen 
Strategien zum Verfassen der einzelnen Textbestandteile. 
Es sind sicher an diesem Vorgehen Áhnlichkeiten mit der Konzipierung von 
modemen- heutigen Schreibaufgaben bemerkbar (vgl. Kast 1991), (vgl. Pogner 
1993). 
Anhand einer Fehleranalyse in den Schulaufsatzen zeigt Eder, auf weiche Schwie-
rigkeiten die Schüler beim Schreiben ihrer Aufsötze stollen. 
Nicht nur der Textkonstitution im ailgemeinen, sondem auch ihren einzelnen 
Aspekten schenkt der Autor viel Aufmerksamkeit, wie z. B. dem Textverweis, als 
einer der grammatischen Bedingungen der Textkoharenz. Der Autor stellt namlich 
bei den Schülem eine gro(3e Unsicherheit im Gebrauch der Pronomina fest, "die im 
Text auf Vorerwdhntes verweisen." (Eder 1976, 31) 
Diese Unsicherheit wird taut Eder durch die Tatsache verursacht, daft sich die 
Schiller in den ersten Mittelschulklassen vorwiegend mit Erlebniserzöhlungen 
beschöftigen. Deswegen haben sie selten eine Möglichkeit, andere Pronomina 
auf(er dem Pronomen "ich" zu üben. 
Femer meint der Autor, data die Schüler beim Verfassen von argumentativen 
Texten sehr unbeholfen sind, weil es im Aufsatzunterricht an der Übung in den 
nötigen verbalen Strategien mangelt. Zur Überwindung von diesen Schwierigkeiten 
schlögt Eder vor 
"miUUglückte Argumentationen Satz für Satz mit den Schülem durchzugehen, unter der Frage -Was 
hat der Schreiber durch diesen Satz erreichen wollen?» die Intention herauszuarbeiten , and dann 
dem intentionalen Gerüst von These, Rechtfertigungsgründen and Beweisen, Gegenthesen etc. auch 
verbale adequate Strategien zuzuordnen." (ebenda, 41) 
Als theoretische Grundlage für die Gestaltung der argumentativen Texte empfiehlt 
der Autor die Argumentationstheorie von Toulmin. 71 
Schwierigkeiten, weiche den Schülem die Textproduktion bereitet, könnten taut des 
Autors durch das Beibringen der texttheoretischen Kenntnisse im Aufsatzunterricht 
geiöst werden. 
Auch die durch den Autor vorgeschlagene zweifache Korrektur der Aufsatze soil zur 
Vertiefung des texttheoretischen Wissens beitragen. Die erste Korrektur geschieht 
noch unter den Schülem (die Banknachbam korrigieren gegenseitig ihre Texte). 
Wöhrend die Schuler ihre Texte korrigieren, konzentrieren sie sich nicht lediglich auf 
ihre Orthographie, sondem auch auf die vorher mit dem Lehrer besprochene 
Textkonstitution and alle mit ihr verbundenen Punkte. Die zweite Korrektur wird vom 
Lehrer verrichtet, der jetzt alle Fehler andeutet. Dieses Vorgehen veranlatat die 
Schiller dazu, dall sie ihren Arbeiten mehr Aufmerksamkeit schenken als sonst. 
Wie es aus diesem Konzept folgt, sollen die Schuler ihre Textkompetenz durch 
Erwerb von texttheoretischen Kenntnissen and anhand Korrektur ihrer eigenen 
Texte unter texttheoretischen Aspekten entwickeln. 
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Im Vergleich mit den oben besprochenen Beitragen von der ersten Halfte der 
siebziger Jahre bringt der Aufsatz von Klaus Zimmermann (1979) 72 einige Neuig-
keiten in die Umsetzung der textlinguistischen Kenntnisse in der Schreibdidaktik. 
Die Vorschlage des Autors stammen aus dem Bereich Deutsch als Fremdsprache 
and wurden in den Zielgruppen von Studenten alter Fakultaten in Mexiko durchge-
führt. 
Zunachst weist Zimmermann darauf hin, daf3 bestimmte Textphanomene im 
Fremdsprachenunterricht noch einmal betrachtet werden müssen, auch wenn die 
Lemenden bereits Ober eine muttersprachliche Textkompetenz ver-
fügen. 73 
Diese Notwendigkeit ist mit der unterschiedlichen Manifestation bestimmter 
Textphanomene in verschiedenen Sprachen begründet. 	 . 
Die Dependenz - Verb - Grammatik halt der Autor für die Lösung der 
textlinguistischen Probleme für nicht mehr ausreichend: der Lemende solle namlich 
Elemente kennen, die textuelle Beziehungen herstellen. Daher spricht sich 
Zimmermann für die Entwicklung von textlinguistisch - didaktischen Strategien aus. 
Die mangelnde Textkompetenz der Lemenden im Lese - and Schreibunterricht 
merkt ein Lehrer, so der Autor, beim Nachfragen nach der Referenz von Pronomen 
and nach Junktionen, also nach alien 
"expliziten oder nicht - expliziten Relationen zwischen Satzen, Teilsatzen und anderen Textteilen". 
(Zimmerman 1979, 120) 
Noch schwieriger als die Textrezeption erweist sich die Produktion der Texte in der 
Fremdsprache. Der Lemende, welcher noch nicht in der Zielsprache denkt, 
"mull sich im klaren darüber sein, welche Relationen er herstellen will - unabhéngig vom jeweiligen 
muttersprachlichen Wort, in dem er noch denkt, und erst dann kann er, wenn er eine kausale Relation 
ausdrücken will, nach kausalen Relationsmöglichkeiten in der Zielspraché suchen." (ebenda, 117) 
Deswegen sind für die Entwicklung einer bestimmten Schreibstrategie bestimmte 
explizit ausgedrückte didaktische Schritte im Unterricht erforderlich. 
In seinen Unterrichtsvorschlagen zeigt Zimmermann, wie einige Lemschwie- 
rigkeiten mit Einbeziehung textlinguistischer Kategorien behoben werden können 
und wie sich diese Kategorien bei der Textproduktion anwenden lassen. 
Der Autor betont, daf3 textuelle Phanomene 
"einen gewissen Grad an Bewut3theit gegenüber dem sprachlichen Material erfordem. Deswegen ist 
für solche Phanomene eine kognitive Phase im Unterricht nötig. Nichtdestoweniger müssen die 
Mechanismen auch eintrainiert werden." (ebenda, 123) 
Daher wird von ihm ein progressiver Einsatz von Übungen vorgeschlagen, die aus 
drei Gruppen bestehen: 1.Strukturübungen, 2. Frage - Antwort Übungen und 3. 
Übungen zum freien Transfer. 
Die Übungsphase beginnt mit Strukturübunoen (Gruppe 1), die u. a. aus: 
- Substitutionsübungen, 
- Lückenübungen, 
- Lückenübungen auf textfunktionaler Ebene bestehen. 
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Die Substitutionsübugen sind in diesem Konzept zur Erlemung von Verweisformen, 
die Lückenübungen zur Erlemung von Junktionen and die Lückenübungen auf 
textfunktionaler Ebene zur Erlemung der Struktur des Textes anhand Produktion 
von einzeinen Teilen des Textes gedacht. Darin sehe ich den progressiven Weg 
vom Wort zum Satz zum Textteil. 
Besonders interessant and anspruchsvoil scheint eine Lückenübung auf textfunktio-
naler Ebene zu sein, die eine höhere Stufe in der Lemprogression voraussetzt. Der 
Autor geht ndmlich davon aus, daa ein Text ein strukturelles Gebilde ist, 
In dem Textteile, Paragraphen und Sate funktionelle Teile bilden. Die Erkennung der je konkreten textuellen 
Funktion dieser Teile (z. B. in der Art wie im Argumentationsschema bei Toulmin ) ist ein wichtiges Moment 
beim Verstehen des Textes." (ebenda, 124) 
Aber nicht nur für die Rezeption ist es wichtig, sondem auch bei der Strukturierung 
eigener Texte. In der oben erwahnten Übung wird in eine Lücke ein funktionaler 
Textteil eingesetzt, d.h. die Lemenden bekommen einen Text mit einer 
argumentativen Themenentfaltung, in dem die Kategorie der Rechtfertigung, also 
der Übergang von den Argumenten zur Konklusion fehit. In diese Lücke soil der 
funktionale Textteil, d. h. die Rechtfertigung eingesetzt werden. 74 
2. Frage - Antwort Übungen: 	 ► 
Ihr Ziel durch ist, die Fragen zum Inhalt und zur Struktur der Textvorlage, die 
Textproduktion vorzubereiten. Innerhalb dieser Übungen empfiehlt Zimmermann 
eine Progression von der Textvorlage bis zur Vorlage von Schaubildem und 
Bildergeschichten. Diese Progression ermöglicht taut des Autors "eine zunehmende 
Hinführung zum freien Transfer" (ebenda, 127) 
3. Übungen zum freien Transfer 
Sie bedeuten einen Übergang von den oben dargestellten Übungen " zur Bewaltigung 
von Situationen mittels der Fremdsprache" (ebenda, 127). 
Der Autor vertritt die Meinung, daf3 nicht nur Situationen und Ereignisse Reize für 
die Produktion eigener Texte sein können, denn meistens ist ein Text ein Stimulus 
für einen anderén Text _ und zwischen diesen Texten ist oft eine Interaktion 
vorhanden. Ich glaube, daf3 eine soiche Auffassung der Interaktionen zwischen den 
Texten eine Neuigkeit in der damaligen Didaktik der Textlinguistik bedeutet. 
Für diese Übungen verwendet Zimmermany,lden von Kloepfer/Melenk für das 
Französische aufgestellte Katalog von Reaktionsweisen auf Texte. 75 
Laut dieses Katalogs können die Übungen zum freien Transfer, d. h. selbstandige 
Schülertexte durch andere, authentische Texte "provoziert" werden. So z. B. kann 
die Reaktion auf einen Kommentar eine eigene Meinungsbuflerung sein, usw. 
Die von mir festgestellten Neuigkeiten dieses Beitrages, im Vergleich mit den vier 
bisher besprochenen, beruhen auf einer eindeutigen Erfassung des Unterschiedes 
zwischen der muttersprachlichen Textkompetenz und der fremdsprachlichen 
Textkompetenz: Der Autor sieht eindeutig ein, daft es bei Lemenden mit einer 
schon gut entwickelten muttersprachlichen Textkompetenz die fremdsprachliche 
Textkompetenz erst aufgebaut werden mull, dall die Textproduktion viel schwieriger 
als die Textrezeption ist,. 
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Deshalb entwickelt er eine Konzeption für die Entwicklung der Textkompetenz, die 
eine progressive Aneignung der textlinguistischen Kenntnisse and ihre kognitive 
Anwendung in der eigentlichen Textproduktion erlaubt. 
Theoretische Überlegungen zu Problemen der Textsorten. im Fremdsprachen-
unterricht führt Günther Desselmann in seinem Beitrag (1984). 76 
Der Autor stellt fest, dal, der Lemende neben den konstituierenden Faktoren ein 
bestimmtes Wissen von Textschemata braucht, Welches ihm sowohl die Produktion 
als such die Rezeption der Texte erleichtert. 
Der Autor unterscheidet zwischen den sog. komponierenden Texten, also soichen, 
die eine einheitliche Komposition aufweisen, and nicht komponierenden, z. B. 
mündiichen Dialogtexten, also Texten mit wiederholten Themenwechsel wie z.B. 
Unterhaltungsgesprache des Alltags. 
Daraus ergibt sich die Schwierigkeit für den Fremdsprachenunterricht, die das 
systematische Üben soicher Texte betrifft. 
Desselmann betont, claa für den Lemenden konkrete Realisierungsmuster viel 
wichtiger sind als veraligemeinemde Informationen wie z.B. "Verwende beim 
Schreiben vor aliem Einfachsötze im Prasens!" 
Wesentlich ist also die Art and Weise, wie man den Lemenden die Aufgabe stellt. 
Sie soil namlich dazu führen, dell ein der Kategorien einer bestimmten Textsorte 
entsprechender Text entsteht. 
Das Problem der Verbindung von Textanalyse mit der Textproduktion in der hier 
schon besprochenen Publikation: "Textlinguistik und ihre Didaktik" (1976) erörtert 
einer ihrer Autoren, Gerhard Koss in seinem neueren Beitrag (1984)77 
Der Autor wirft die Frage auf, ob und wie die Erkenntnisse der Textlinguistik 
systematisch und erfoigreich im Lembereichbschriftliche? Sprachgebrauch, und zwar 
schon auf der fünften Jahrgangsstufe des deutschen Gymnasiums eingesetzt 
werden können. 
Es wird ein Weg von der Analyse des Textes zur Textproduktion mit Hilfe vom 
folgenden I nstrumentarium vorgeschlagen: 
" - thematische Progression (Thema - Rhema - Gliederung, fortschreitender Informationsbau) 
- Kohdrenz des Textes (Substitution, PRO - Formen als anaphorische und kataphorische Elemente, 
Artikelfunktion ), Basissatz 
- Text - in - Funktion ( Intention, Prdsuppositionen) und Textsorte" (ebenda, 172f) 
Zuerst wird ein Text aus dem Lehrbuch analysiert. 
Nach der Analyse beginnt die Textproduktion. Die Schüler sollen namlich anhand 
der Analyse des Lehrbuchtextes einen neuen Text erfinden. Als Zwischentritt für die 
Textproduktion verwendet Koss die im Lehrbuch vorhandenen Punkte zum 
thematischen Ablauf des vorhin gelesenen and analysierten Textes. 
Nach der Verfassung des ersten Entwurfs erfoigt die Überarbeitungsphase, in der 
die Schülertexte mit Hilfe des oben angegebenen Instrumentariums analysiert 
werden. 
Es ist also eine Korrektur unter textlinguistischen Gesichtspunkten, weiche die 
Möglichkeit bietet, auf die eventúellen Brüche and Störungen in der thematischen 
Progression, auf Fehler in der Kohörenz etc. hinzudeuten. 
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Genauso wie Eder (1976) in seinem vorhin besprochenen Beitrag betont auch Koss, 
dafl es sich nicht urn die Vermittlung der textlinguistischen Termini in der Schule, 
sondem urn eine Analyse der Schülertexte mit Hilfe des textlinguistischen 
Instrumentariums handelt. 
In den textlinguistischen Arbeitsweisen sieht der Autor eine "Chance für die Schu- 
le". Chance für eine wesentlich bessere Entwicklung der Textkompetenz als bisher 
mit Hilfe eines aus der traditionellen Schulgrammatik stammenden Instrumentariums. 
Obwohl es schon seit Anfang der siebziger Jahre Versuche gab, die Erkenntnisse 
der textlinguistischen Forschung für den muttersprachlichen und den 
fremdsprachlichen Unterricht nützlich zu machen, deutet die geringe Zahl der 
Publikationen darauf hin, dafl eigentlich bis Ende der achtziger Jahre praktisch nicht 
viel auf diesem Gebiet untemommen wurde. 
Auf diese Tatsache weist Günther Hanse in seinem Beitrag (1987)78 hin, in dem er 
für die Einbeziehung der Textlinguistik in die Lehrplane postuliert. Obwohl sich diese 
Disziplin in den letzten Jahren stark entwickelt hat, fat dem Autor auf, daf3 ihre 
Erkenntnisse weder im muttersprachlichen noch in fremdsprachlichen Unterricht 
angewendet werden: 
"Auch in der Aus - und Weiterbildung der Sprachlehrer hat der Text nicht den Stellenwert, der ihm als 
einer zentralen Kategorie gebührt." 
( Hünse 1987, 45) 
Die Ursache für diesen Zustand sieht Hanse darin, dall sich die Linguistik am Ende 
der siebziger Jahre und am Anfang der achtziger Jahre, also in der Zeit der 
Abfassung von Lehrprogrammen, noch nicht so intensiv mit den zentralen 
Texteigenschaften wie am Ende der achtziger Jahre befaflt hat. 
Dem Autor geht es urn soiche Textqualitatsprinzipien wie Kohdsion und Kohdrenz, 
Intentionalitat, Akzeptabilitat, Informativitdt, Situationalitat u. a. 79 , weiterhin 
"um das Wesen von Textnormen, ihre Kodifizierbarkeit und die Berücksichtigung der Normativitat von 
Texten im mutter- und im fremdsprachlichen Unterricht." (ebenda, 47) 
Femer weist der Autor auf die neuesten Erkenntnisse in der Forschung im Hinblick 
auf die Koharenz und der damit zusammenhangenden Didaktisierung dieser 
Kategorie für den Unterricht hin. 
Bezüglich der Textnormen betont der Autor die Tatsache, dall es in verschiedenen 
Landem für dieselben Textsorten verschiedene Normierungen gibt, was noch immer 
einen Gegenstand für die linguistische Forschung bildet und was im Sprachunter- 
richt berücksichtigt werden sollte.  
Schliefllich stellt Hanse fest, dafl die Lücke, die es zwischen dem heutigen textlin- 
guistischen Forschungsstand und den Lehrprogrammen gibt, ausgefüllt werden 
mull. Das textlinguistische Wissen sollte einerseits als Lehrgegenstand in die 
Lehrprogramme einbezogen werden, andererseits ware zu bedenken, wie dieses 
theoretische Wissen als linguistische Basis im praktischen Unterricht angewendet 
werden könnte. 
Ausschlaggebend für die Art and Weise der Umsetzung von textlinguistischen 
Erkenntnissen für den Aufsatzunterricht, also auch für einen Teil der in der vorlie- 
genden Dissertation prasentierten praktischen Vorschlage im Aufsatzunterricht ist 
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die Auffassung der zentralen Textmerkmale von K. Brinker in seinem Aufsatz 80, wo 
die wichtigsten Kategorien und Merkmale der Textualitdt vom Autor systematisch 
dargestellt werden. Es sind dieselben Kategorien und Merkmale der Textualitdt, 
deren theoretische Fundierung der Autor in seinem früheren Werk 81 in Anlehnung 
an die wichtigsten Ansdtze in der bisherigen textlinguistischen Forschung 
dargestellt und erweitert hatte. 
Diese Merkmale werden vom Autor an einem Textbeispiel verdeutlicht und 
schliefllich werden einige Konsequenzen für die Praxis des Schreibens gezogen. 
Zuerst stellt der Verfasser fest, dala die Textlinguistik in ihrer Anfangsphase fast nur 
an grammatischen (syntaktisch - semantischen) Eigenschaften des Textes orientiert 
war. Die pragmatische Wende in der Linguistik am Anfang der siebziger Jahre 
brachte eine grundsdtzliche Ánderung auch für die Textauffassung, infolge deren 
der Text viel mehr als nur grammatisch miteinander verbundene Sdtze bedeutet. Er 
wird nsmlich als 
"komplexe sprachliche Handlung bestimmt, mit der (...) der Emittent eine bestimmte kommunikative 
Beziehung zum Rezipienten herzustellen versucht." (Brinker 1988, 6) 
Aufgrund seiner Überlegungen zu dem oben Festgestellten formuliert Brinker die 
folgende Definition des Textes: 
" Text bezeichnet eine Folge von sprachlichen Zeichen (hauptsöchlich Sötzen), die in sich kohdrent 
ist und als Ganzes eine erkennbare kommunikative Funktion signalisiert." (ebenda, 6) 
Aus dieser Definition ergibt sich die dominierende Rolle der Textfunktion unter 
anderen Kategorien and Merkmalen der Textualitdt. Unter dem handlungstheo-
retischen Aspekt unterscheidet der Autor fünf Grundfunktionen. Darüber hinaus 
werden vom Autor die Kategorien der thematischen Kohdrenz mit den Merkmalen: 
Thema, and Themenentfaltung and die der grammatischen Kohdrenz mit den 
Merkmalen der expliziten Wiederaufnahme, konjunktionalen Verknüpfungen u.a. 
besprochen and in der vortiegenden Übersicht auf Abbildung 8 zusammengefaflt. 
Die Bedingungen der Textualitdt verdeutlicht der Autor an einem Zeitungstext, and 
versucht danach, Zusammenhdnge zwischen der Textrezeption and der Textproduk-
tion zu ziehen, d. h. die von der Textanalyse gewonnenen Kenntnisse für die 
Textproduktion nützlich zu machen. Der vorliegende Merkmalskatalog (siehe 
Abbildung 8) soil also nicht nur in der Analyse, sondem auch in der Textproduktion 
verwendet werden. 
Das Lehr - und Lemziel des Unterrichts ist, die Textkompetenz der Schüler sowohl 
bei der Textrezeption als auch bei der Textproduktion zu verbessem und 
"einen geschriebenen Text zu schaffen, der nach der Meinung des Schreibers einen 
Kommunikationserfolg verspricht." (ebenda, 16) 
Aus diesem Merkmalskatalog ergibt sich, dall Texte mit Berücksichtigung von 
folgenden vier Ebenen zu rezipieren und zu produzieren sind: 
1. situative Ebene 
2. kommunikativ- funktionale Ebene 
3. semantische Ebene 
4. grammatische Ebene 
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Die vom Autor vorgeschlagenen Arbeitsschritte zur Textanalyse bei der 
Textrezeption beziehen sich auf jede von diesen Ebenen. Dieselben Schritte 
können, so der Autor, auch in der Textproduktion angewendet werden. 82 
Ich bin der Meinung, daft die hier dargestelite Konzeption für die Verbindung der 
Textanalyse mit der Textproduktion im Vergleich mit den von Koss und Beisbart 
(1976) und Koss (1984) unternommenen Versuchen nicht nur theoretisch, sondern 
auch methodisch und didaktisch am besten fundiert ist. 
Ihr groffer Vorteil beruht nömlich auf der Tatsache, daft dieselben Anhaltspunkte, 
die man in der Textanalyse anwendet, auch zur Textproduktion dienen. So bleibt das 
ganze methodische Vorgehen inhaltlich kohörent. Die Textanalyse wird von der 
Textproduktion kontinuierlich fortgesetzt. 
Der methodisch - didaktische Aufbau dieser Konzeption setzt ein Training in der 
Erlernung und Anwendung der textlinguistischen Begriffe voraus. Ich bin der 
Ansicht, daft es den Lernenden keine groften Schwierigkeiten bereiten sollte, wenn 
sie immer praktisch, mit Anwendung von authentischen Texten erfolgen. 
Urn mich von meinen Annahmen über eine erfolgreiche Anwendung von dieser 
Konzeption zu überzeugén, habe ich u. a. auch Brinkers Analyseschritte in der 
Textproduktion mit meinen Studenten eingeführt. Die Ergebnisse werden im 
praktischen Teil der vorliegenden Dissertation beschrieben. 
Davon, dall für die Entwicklung der Schreibkompetenz mit Hilfe des 
textlinguistischen Ansatzes erst seft Ende der achtziger Jahre mehrere Postulate als 
früher gibt, zeugt der Beitrag von Tadeusz Zuchewicz (1990). 83 
Sein Verfasser stellt fest, daft die Fertigkeit Schreiben im Fremdsprachen-unterricht 
in Polen welter vernachldssigt wird. Obwohl in den letzten Jahren immer mehr 
Jugendliche und junge Erwachsene Deutsch lernen und studieren, können sich nur 
die wenigsten von ihnen 
"sprachiich ko rrekt und ihrem geistigen Niveau entsprechend (...) auíem." (ebenda, 29) 
Die unmittelbare Ursache für diesen Zustand sieht der Autor darin, daf3 die 
Fremdsprachenlehrer nur über mangelnde Kenntnisse auf diesem Gebiet verfügen. 
Die Vernachiössigung des Schreibens bringt für einen DaF - Studenten viele 
berufliche Gefahren mit sich. Sie hemmt seine professionelle Entwicklung, und 
hindert ihn daran, dall er einen "wissenschaftlich fundierten Deutschunterricht" zu 
erteilen imstande íst. 
Die reproduzierenden, gebundenen und freien Schreibformen, die auch zur 
Entwicklung des Schreibens, Lesens und Hörens beitragen, so der Autor, sind 
wesentliche Bestandteile eines solchen Unterrichts. 
Die schriftliche Kompetenz eines DaF - Studenten solle daher sowohl den Aufgaben 
im Studium und zugleich den zukünftigen Erfordernissen in seinem Berufsleben 
entsprechen. Es handelt sich urn Kenntnisse soicher Textsorten wie: Mitschrift, 
Protokoll, Rezension, Referat, privater und offizieller Brief, Einladung, Antrag u. a. 
Zwar werden diese Formen wAhrend des Studiums verfaf3t, aber ohne, dafl dadurch 
zu einer systematischen Schreibentwicklung beigetragen würde, well es im 
Schreibunterricht an einer Theorie des Formulierens und an textlinguistischen 
Grundlagen, so der Autor, fehlt. 
Für einen richtigen Weg zur Förderung der schriftlichen Kompetenz 	Zuchewicz 
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die stdrkere Berücksichtigung der Textproduktion im Schreibunterricht, und zwar 
progressiv im Rahmen eines planmdf3igen Lehrgangs von dem ersten Studienjahr 
an. 
Als Teilaspekte der zur Vermittlung von kommunikativen Kenntnissystemen 
stehenden Studienbereiche werden vom Autor u. a. folgende genannt: 
Im Bereich der strukturellen Sprachwissenschaft 
- Einführung in die funktionale Textlinguistik und Texttypologie und 
- mögliche Kriterien der Subklassifizierung von Texten. 
Im Bereich der Einführung in die Sprachwissenschaft 
- Einführung von Begriffen: Kohi3sion, Kohdrenz, Intentionalitöt, Akzeptabilitöt, 
Intentionálitdt, Intertextualitdt u. a. 
Innerhalb der Magisterausbildung werden vom Autor Kenntnisse folgender. Schreib-
strategien betont: Darlegen, Beschreiben, Vergleichen, Urteilen, Begründen von 
Urteilen, Behaupten - Beweisen, Verallgemeinem und Zusammenfassen. 
Viele Ahnlichkeiten weist diese Aufzöhlung mit Tütkens Konzept (1993) für den 
progressiven Unterricht von einzelnen Textsorten im Studienbereich (vgl. Abbildung 
6) auf. 
Unter den Voraussetzungen, die zu erfüllen wören, urn die Schreil3'fdhigkeit der DaF 
- Studierenden zu verbessem, spielt laut Zuchewicz die Literatur zu Grundfragen der 
Textlinguistik und.einerTheorie des Formulierens, durch welche die in den Rahmen- 
programmen enthaltene Literaturauswahl zu ergdnzen ist, eine grof3e Rolle. 
Diese theoretischen Ausführungen zusammenfassend stelle ich fest, da(3 Zuchewicz 
mit recht alle Lücken erwöhnt, die sowohl bei den Schűlem als auch leider oft bei 
ihrén Lehrem in der Schreibkompetenz vorkommen. 
Deshalb plddiert er für die Vermittlung von kommunikativen Kenntnissystemen, die 
zur Entwicklung der Schreibkompetenz beitragen könnten. 
Der Schwerpunkt der heutigen Schreibdidaktik liegt aber meiner Meinung nach 
schon lange her nicht allein in der Erkenntnis, was alles zum Erreichen der 
Schreibkompetenz (und der Textkompetenz überhaupt) fehit, sondem in einer 
Erarbeitung von konkreten Konzeptionen , die progressiv im fremdsprachlichen 
Schreibunterricht von den Anfdngergruppen bis zu den fortgeschrittenen Gruppen 
mit Erfolg angewendet werden könnten. 
In meiner Unterrichtspraxis habe ich namlich oft den Eindruck, da(3 es sehr schwer, 
manchmal sogar zu spit ist, all das nachzuholen, was am Anfang versdumt , oder 
von Anfang an falsch erlemt wurde. 
Textgrammatik steht seit 1985 als drittes zentrales Gebiet neben der Wort - and 
Satzlehre in den österreichischen Lehrplönen (1985/89) von der ersten bis die achte 
Klasse der Hauptschule. Diese Tatsache hat Karl Blűml, einen erfahrenen 
Gymnasiallehrer, Refarendarausbilder and zugleich einen . der Redakteure der 
Fachdidaktischen Zeitschrift "die tribüne" in Wien dazu inspiriert, eine Textgrammatik 
für den Schuluntemcht zu verfassen. 
In seinem .1992 erschienenen Buch84 geht der Autor von einem Drei - Ebenen - 
Modell aus, welches eine funktionale Sicht des sprachlichen Zeichens darstellt im 
Unterschied zu der jahrelang verbreiteten Tradition, die sprachlichen Zeichen rein 
formal zu betrachten: entweder als Wortarten oder als Satzglieder. Diese formale 
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Aufteilung: Wortarten, Satzglieder führte oft, so der Autor, zu methodisch - 
didaktischen Problemen im Schulunterricht. Da man sich entweder mit den 
Wortarten oder mit den Satzgliedbestimmungen, und selten mit Funktionen der 
sprachlichen Zeichen auf der Wort, oder Satzebene im Schulunterricht beschaftigte, 
kam es oft zu MiI verstandnissen, die darauf beruhten, dala die Lemenden eine 
Wortart als Satzglied (oder umgekehrt) definiert hatten. 
Das Drei - Ebenen - Modell ermöglicht, *die Funktion des sprachlichen Zeichens auf 
der Wort-, der Satz- und der Textebene, und die Funktion der Teilsátze sowie Satze 
im Textganzen zu bestimmen. 
Wie es von mir bei der Analyse der Beitrage von Kast (1991) und Tütken (1993) 
erwahnt wurde, bildet der Weg vom Wort zum Satz zum Text eine Basis auch in 
ihren Konzeptionen. Wie daraus folgt, ist das Erlemen und Sensibilisieren von der 
Funktion des sprachlichen Zeichens auf diesen drei Ebenen für die Entwicklung der 
Textkompetenz im muttersprachlichen Unterricht genauso grundlegend und wichtig 
wie im fremdsprachlichen Unterricht. 	 . 
Der grolle Unterschied zwischen den beiden Unterrichtsformen besteht hier darin, 
da(3 im fremdsprachlichen Unterricht, im Gegensatz zum muttersprachlichen 
Unterricht, die Ausdrucksmittel des sprachlichen Zeichens erlemt werden müssen 
Nach der Meinung des Verfassers sollte die Textgrammatik den Schülem nicht 
theoretisch, sondem rein praktisch durch viele Beispiele aus immer authentischen 
Texten beigebracht werden, die zugleich als Mustertexte in der Textproduktion 
gelten. Texttheorie spielt keine dominierende Rolle, Texte besser zu verstehen and 
produzieren zu können. 
Welche Kategorien der Textualitat sollten die Schüler kennenlemen? 
Der Autor geht von den von Beaugrande/Dressler 85 bestimmten sieben Kategorien 
der Textualitat aus, erlautert den Zusammenhang zwischen Kohasion and Koharenz 
(die beiden Kategorien erscheinen in der fachdidaktischen Literatur unter dem 
Begriff Koharenz. 88 In der Darstellung der Formen der Themenentfaltung stützt sich 
der Autor Brinker, 87 and in der Darstellung der Absatzentwicklung auf 
Moskalskaja. 88 
Dem Leser wird auch der Begriff der inneren Sprache erklart89  and die Thema - 
Rhema Progression 90 
Neben den thematischen Verknüpfungen widmet der Autor den Propositionen 
(grammatischen Verknüpfungsmitteln von Sátzen) viel Platz, also: Junktionen, 
Tempora, Modi, Genera, Parallelismus, Verweisen im Text, Themawörtem u.a. 
Die in den für die modeme Textlinguistik reprasentativen Werken dargestellten 
Kategorien z. B. bei Engel 91 and bei H. Weinrich92 u. a. werden von K. Blüml sehr 
verstandlich erlautert. Dadurch erhalt sogar ein im Bereich der Textlinguistik nicht 
besonders bewanderter Lehrer nicht nur eine didaktische Stütze, sondem auch 
einen Wegweiser für die Fachliteratur. 
Der Autor befahigt die Leser durch seine Beispiele zur Analyse von Schülertexten, 
weil die Analyse seiner Ansicht nach didaktisch brauchbare Ergebnisse bringt: 
"Wenn in Schülertexten Mengel im Zusammenhang (Kohdrenz, Kohdsion) auftreten, kann ein 
BewuBtmachen der zusammenhangstdrkenden Kraft gerade der Pro - Formen and der kausalen (und 
konsekutiven) Anknüpfungen unter den Textverweisen eine Verbesserung der Textgestaltung 
herbeiführen." (ebenda, 97) 
63 
Blüml geht es genauso wie Eder urn die Sensibilisierung der sprachlichen Mittel, die 
dem Lemenden helfen, einen zusammenhengenden, akzeptablen Text zu gestalten, 
also der Ersatzformen, Pro - Formen and Umschreibungen, welche von der ersten 
Klasse an geübt werden sollten. 
Data dieses Buch auch textgrammatische Übungen enthdlt (besonders zu solchen 
Begriffen wie: Themenentfaltung and Verweise im Text), steigert seinen praktischen 
Wert. 
Nach der Lektüre. diese Werkes werden sogar die am meisten komplizierten 
textlinguistischen Begriffe verstendlich, deswegen eignet es sich nicht nur für die 
Schule, sondem auch für Seminare im Rahmen der Lehrerausbildung sowohl im 
muttersprachlichen als auch im fremdsprachlichen Unterricht. 
Ich bin der Meinung, daft die "Textgrammatik" von Blümi nach der 1976 
erschienenen gemeinsamen Publikation "Textlinguistik and ihre Didaktik", nach dem 
hier mehrmals erwehnten Beitrag von Beaugrande/Dressler (1981)93 , nach den 
Beitregen von Brinker (1985)94, (1988)95  zu der Entwicklung der theoretischen 
Gnmdlage des textlinguistischen Ansatzes in der Schreibdidaktik einen wesentlich 
Beitrag leistet. 
Im Vergleich zu den Anfángen des textlinguistischen Ansatzes erscheinen 
heutzutage in den Fachzeitschriften immer öfter Beitrege ` mit praktischen 
Vorschlegen für die Umsetzung der textlinguistischen Erkenntnisse in die Praxis des 
des fremdsprachlichen Schreibunterrichts. 
Der Artikel von Esa/Graffmann (1993)96 ist ein Beispiel dafür. 
Die Autoren gehen von dem im Beitrag von Brinker dargestellten Standpunkt aus, 
data dieselben textlinguistischen Erkenntnisse sowohl in der Rezeption als auch in 
der Produktion der Texte angewendet werden können. 
Zuerst erkleren die Autoren die Begriffe Thema and Rhema , Verweismittel, Deixis, 
Anaphorik and thematische - Progression. Damit die schweren textlinguistischen 
Begriffe "ihr abschreckendes Bild" verlieren, vereinfachen sie die Autoren, indem sie 
sich sehr anschaulicher, graphischer Mittel bedienen and für die Typen der 
thematischen Progression eigene Benennungen schaffen. So z. B. wird die einfache 
lineare Progression "das Treppenmodell" and die Progression mit einem 
durchlaufenden Thema "das Kammodell" genannt. Jeden Begriff erleutem die 
Autoren an einem Beispieltext. Danach bieten sie den Lemenden 
"Ein Merchen" von H. M. Enzensberger zur Analyse' an. In der Analyse sollen die 
oben erklerten Begriffe and Zusammenhenge angewendet werden. Die Ergebnisse 
können mit der von dem Verfasser gegebenen Lösung vergiichen werden. Mögliche 
Lösungen werden auch bei der Substitutions- and Einsetzübung geboten, die eine 
Vorstufe zur Textproduktion bilden. 
Schliefílich sollen die Lemenden nach dem vom Lehrer gezeichneten "Treppen-
oder Kammodell" den Anfang einer Erzehlung schreiben. 
Der hier dargestellte Beitrag enthelt viele Ideen and Inspirationen für die praktische 
Umsetzung der textlinguistischen Begriffe für den Unterricht DaF. 
Jedoch bin ich nicht völlig davon überzeugt, dail alle hier dargestellten 
Übungsfomien empfehlenswert für den Schreibunterricht sind. Meine Zweifel 
betreffen die hier zuletzt genannte Űbungsform: 
Die thematische Progression als eines der textkoherenzstiftender Merkmale eignet 
sich, wie ich glaube, am besten als Mittel zur Analyse der schon entstandenen Texte 
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und nicht als Ziel und Form der Textproduktion. Einer der Schwerpunkte des 
textlinguistischen Ansatzes Iiegt darin, Texte als Mittel zur menschlichen 
Kommunikation zu betrachten. Daraus folgend sollte eine Schreibaufgabe mit der 
Bestimmung des Ziels des Textes und was damit verbunden ist, seiner Intention, 
seiner kommunikativen Grundfunktion, seiner Adressaten und seiner Form etc. 
beginnen und nicht mit der Anweiseung, einen Text nach einem Thema/Rhema 
Progressionsmodell zu verfassen. 
2. 3. Zusammenfassunq der theoretischen Erwöqungen  
Die im ersten Teil des vorliegenden Kapitels durchgeführte Analyse der Beitröge zur 
Entwicklung verschiedener Ansatze in der heutigen Schreibdiaktik des Fremdspra- 
chenunterrichts Iaf3t mich feststellen, dall alle drei Ansötze: der prozef3orientierte,  
der textlinquistische und das freie Schreiben als Gegensatz zu dem audiolinqualen  
Ansatz und als Reaktionen auf die audiolingualen Praktiken im Schreibunterricht 
entstanden sind. Es ist in den beiden Beitragen von Krumm besonders explizit zu 
sehen. 
In manchen Beitragen tritt der prozef3orientierte Ansatz als eigenstandig oder 
wenigstens dominierend auf, wie z. B. bei Portmann, Börner, und Krings. In anderen 
Beitrögen ist dasselbe für den textlinquistischen Ansatz zutreffend, z. B. bei Wilms, 
Portmann/Wilms, Ehlers, Bickes, Piepho und Tütken. 
Es ist aber leicht zu merken, daf3 sich zwischen den beiden Ansatzen, d. h. zwischen 
dem textlinquistischen und zwischen dem prozef3orientierten keine strikte Grenze 
ziehen Iaf3t, wie etwa bei Kast und Pogner. 
Die Neigung zu einer integrierten Anwendung der beiden Ansatze ist mit folgenden 
Tendénzen der Schreibdidaktik zu erklaren: 
- Erstens wird in der heutigen Schreibdidaktik des fremdsprachlichen Unterrichts 
Verfassen von Texten, und nicht von einzelnen grammatisch korrekten Satzen, oder 
die Realisierung von einzelnen Schreibabsichten gelehrt, wie es früher der Fall war. 
Man braucht also eine wissenschaftliche Disziplin, die theoretische Grundlagen für 
die Textproduktion im Fremdsprachenunterricht schafft. Diese hofft und versucht 
man seft fast dreiflig Jahren in der Textlinguistik zu finden. 
- Zweitens versucht man in der letzten Zeit immer haufiger konkrete Antworten auf 
die Frage: "Wie wird geschrieben?" zu geben. Deswegen werden fremdsprachliche 
Schreibprozesse beobachtet und zwar nicht nur von Forschern, sondern auch die 
Lerner werden dazu angeregt, eigene Schreibprozesse in der Fremdsprache 
kennenzulernen (vgl. Pogner). 
Von der Erforschung dieser Prozesse erhofft man neue Perspektiven für die 
Schreibdidaktik. 
Diese Befunde meiner Analyse finde ich bei Portmann bestatigt, der die beiden 
Ansötze: den prozeflorientierten and den textlinquistischen den Kernpunkt der 
heutigen Schreibdidaktik nennt. 97 
Die Prösenz des freien and kreativen Schreibens wird aber von der Dominanz des 
textlinguistischen and des prozeflorientierten Ansatzes nicht ausgeschlossen. Ganz 
im Gegenteil: in vielen Beitrdgen findet man Schreibaufgaben, die besonders das 
freie Schreiben fördern. 
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Auf die Frage nach der Art der zu schulenden Teilfertigkeiten gibt die Analyse aus-
führliche Antworten. 
Die grundsatzlichen Merkmale der Textualitat werden namlich durch den bewuflten 
Gebrauch von Konnektoren and Referenzen (Kast) durch die Beachtung der 
textkoharenzstiftenden Merkmale (Wilms, Pogner), sowie durch Anwendung der 
Makroregeln (Ehlers) gelehrt. 
Die textsortenspezifischen sprachlichen Mittel werden durch die Anwendung von 
Mustertexten and durch die Angabe von Listen mit Realisierungen von bestimmten 
Schreibabsichten geschult (Bömer, Tütken). 
Bestimmte Operationen and Strategien wie Zusammenfassen, Verkürzen, 
Verandern, Anregen, Beraten werden progressiv geübt (Ehlers, Portmann, Pogner, 
Bickes). 
Verschiedene Textsorten werden den Lemem nicht nur durch Mustertexte, sondem 
auch durch die Angabe von den für die jeweilige Textsorte charakteristischen 
Schemata beigebracht. 
Bemerkenswert ist die Betonung der Tatsache, dell die einzelnen Teilfertigkeiten nur 
in Progression, aufeinanderbauend geschult werden .soliten. 
Die von den meisten Autoren angewendeten Sozialformen im Unterricht beruhen auf 
Einzel - Gruppen- and Partnerarbeit, also auf Formen, die eine aktive Teilnahme 
aller Lemer am Unterricht voraussetzen. 
Wie daraus folgt, ist auch im Schreibunterricht die Form des Frontalunterrichts stark 
in den Hintergrund getreten. 	 . 
Nach der Analyse von Formen der Korrektur und Bewertung stelle ich fest, dall 
manche Autoren auch hier sehr kónkrete, durchdachte, oft als selbstandige Teile 
des Unterrichts und des Schreibprozesses (Revisionen, Feedback) konzipierte 
Vorschlage geben, wie z. B. Tütken, Bömer, Kast und Pogner. Es deutet darauf hin, 
dall die Rolle der Korrektur und Bewertung in der heutigen Didaktik im Vergleich zu 
vergangenen Jahren wesentlich gestiegen ist. Auf ihre Nützen für den weiteren 
Lemprozell wird mehrmals hingewiesen und ihre Formen werden standig entwickelt. 
Im zweiten Teil des vorliegenden Kapitels habe ich unter den anfangs angegebenen 
Aspekten darzustellen versucht, welche die wichtigsten Beitrage zum textlinguis-
tischen Ansatz in der Schreibdidaktik für Muttersprachler und für Nicht - 
Muttersprachler seft Anfang der siebziger Jahre bis heute sind. 
Was die theoretische Grundlegung des textlinguistischen Ansatzes betrifft, stehen 
der heutigen Schreibdidaktik viel mehr Forschungsansatze zur Verfügung als in den 
siebziger Jahren. Am besten ist es beim Vergleich des Werkes von BIümI (1992) mit 
der gemeinsamen Publikation von Beisbart et al. (1976) zu sehen. 
Meiner Meinung nach haben heutzutage nur die in der textlinguistischen Fachlitera-
tur sehr gut orientierten und konsequenten Lehrer eine Chance, ihren Aufsatzunter-
richt auf textlinguistischen Begriffen erfolgreich zu stützen und zu entwickeln. Die 
Verschiedenheit der Forschungsansatze stellt namlich die Didaktiker vor eine Wahl, 
die sehr durchdacht getroffen werden mull, denn die Anwendung verschiedener 
Auffassungen für dieselben Begriffe kann die Lemer in Verwirrung und Unsicherheit 
führen. 
Beispielsweise möchte ich hier auf die unterschiedliche Auffassung des Begriffs 
"Koharenz" bei Brinker (1985) und bei Dressler/Beaugrande (1981) hindeuten. 
66 
Welche textlinguistischen Forschungsergebnisse . sind also im Aufsatzunterricht 
wichtig? 
Anhand aller hier analysierten Beitrage lessen sich folgende feststellen: 
- Definitionen des Textes, 
- Globalziele und kommunikative Funktionen des Textes, 
- Texttypologien, 
-Textstrukturen (Makro und Superstrukturen) und 
- textkoharenzstiftende Merkmale. 
Meiner Ansicht nach ist die Einführung von jedem dieser Forschungsergebnisse in 
den Aufsatzunterricht mit Entwicklung einzelner Teilfertigkeiten verbunden, die zur 
Entwicklung der Schreibkompetenz führen. So z. B. setzt die Einführung einer 
bestimmten Textsorte in den Unterricht die Schulung der Teilfertigkeit voraus, sich 
der für diese Textsorte spezifischen sprachlichen Merkmale richtig bedienen zu 
können. Die Einführung der vorhin aufgezahlten Forschungsergebnisse ist also mit 
der Übung der Teilfertigkeiten in folgenden Bereichen der Kenntnisse and 
Fahigkeiten verbunden: 
- Fahigkeit zu entscheiden, was ein Text ist, 
- Orientierung in den Kommunikationsformen und in dem Handlungsbereich, in wel- 
chem diese Formen auftreten, 
- Fahigkeit, das Globaiziel und die kommunikative Funktion des zu schreibenden 
Textes zu bestimmen, 
- Kenntnisse über folgende Texttypen: deskriptiv, narrativ, explikativ und 
argumentativ, 
- Kenntnisse über Textsorten mit besonderer Berücksichtigung der textsortenspe-
zifischen sprachlichen und nicht sprachlichen Merkmale 
- Kenntnisse über Textstrukturen (Makro - und Superstrukturen) und 
- Kenntnisse über textkohörenzstiftende Merkmale 
Des weiteren stelle ich aufgrund der Analyse von Beitragen der frühen siebziger 
Jahre fest, dell Versuche, textlinguistische Forschungsergebnisse für die Textpro-
duktion brauchbar zu machen, nicht gleich in den ersten Schritten der Didaktisierung 
der Textlinguistik unternommen wurden. 
Glaap (1973) beschdftigt sich mit den textlinguistischen Arbeitsweisen nur bei der 
Rezeption der Texte. 
Christ (1973) berücksichtigt zwar dieses Thema in der Fragestellung zu seinem 
Aufsatz, jedoch in den dort dargestellten didaktischen Untersuchungen beschrankt 
er sich nur auf die Textrezeption. 
Erst in der gemeinsamen Publikation von Beisbart et al.: "Textlinguistik and ihre 
Didaktik" (1976) werden Proben gemacht, die textlinguistischen Forschungsergeb-
nisse in der Textproduktion anzuwenden. 
Darüber hinaus versuchen Autoren dieser Publikation, die Textrezeption mit der 
Textproduktion zu verknüpfen. 
Zuerst nimmt man an, daft die Befunde der Textanalyse von den Lernenden 
automatisch in die Textproduktion miteinbezogen werden. 
In spöteren Publikationen ist dieses Problem schon besser erörtert worden, weil die 
Lernenden eine konkretes Instrumentarium für die textlinguistische Analyse eigener 
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Texte bekommen, wie z. B. bei Koss (1984). Am besten theoretisch fundiert and 
entwickelt sehe ich diese Frage bei Brinker (1988), wo die Befunde der 
Textrezeption unmittelbar in der Textproduktion verwendet werden. 
In den Ietzten Jahren versuchen viele Autoren, die Textrezeption mit der 
Textproduktion kontinuierlich zu verknüpfen. 98 
Ein nöchster Aspekt, unter dem ich die Fachliteratur zur Didaktisierung der 
Textlinguistik untersucht habe, ist das Problem der Textsorte. 
Die Textsorten sind sowohl im muttersprachlichen und als auch im fremdsprach- 
lichen Unterricht ein umstrittenes Thema. 
In beiden Unterrichtsformen gibt es seitens der Didaktiker Forderungen nach gut 
beschriebenen, Iehrbaren Textsorten, wie z. B. die von Blüml (1985a). 99 
In einer seiner noch früheren Publikationen, die den Aufsatzunterricht für Mutter- 
sprachler in Österreich betrifft, schreibt er folgendes dazu: 
"Es gibt bisher noch keine auch nur anndhernd zufriedensteilende typologie von texten, keine 
textsortenlehre, die etwa die einzelnen textsorten (personlicher brief, testament, bericht, usw.) so 
genau nach merkmalen beschreibt, dass man sie auch Iehren könnte." ( Blüml 1982, 4) 
Auch die Didaktiker im Bereich DaF postulieren nach Entwicklung einer speziell für 
diesen Bereich konzipierten Textsortentypologie (vgl. Tütken 1993). 
Über die Frage, weiche Textsorten unterrichtet werden sollen, scheinen sich die 
Autoren der Publikationen besonders in den Ietzten Jahren zu einigen. Übrigens 
hngt es immer von den Bedürfnissen der jeweiligen Zielgruppe ab. 
Meiner Meinung nach ist dagegen die Frage problematisch, nach welcher Typologie 
der Texte die einzelnen Textsorten zu unterrichten sind. 188  
Im Zusammenhang damit sind folgende Fragen zu erörtem and in der Praxis, im 
Aufsatzunterricht für ungarische Germanistikstudenten, zu lösen: 
- Sollte im Unterricht konsequent nur eine Einteilung angewendet werden? 
- Sollte man Erkenntnisse vieler Einteilungsmöglichkeiten kognitiv in der Textpro-
duktion anwenden? 
- Sollte man von vielen für eine Textsorte reprösentativen Mustertexten ausgehend 
die Lemer textsortenspezifische Merkmale selbst entdecken lassen, diese Befunde 
mit den vorhandenenen Texttypologien unterstützen und auf diese Weise eine auf 
den Aufsatzunterricht der jeweiligen Zielgruppe ausgerichtete Texttypologie auf-
bauen ? 
Die bisher geführten theoretischen Erwögungen, die Schreibdidaktik des Fremdspra- 
chenunterrichts betreffend, führen zu folgenden Feststellungen, die in meinem 
praktischen Konzept berücksichtigt werden: 
Zwischen dem Schreiben im muttersprachlichen Unterricht und dem Schreiben im 
fremdsprachlichen Unterricht bestehen viele Berührungspunkte, worauf ich bereits 
im Kapitel 1 hingewiesen habe. Nach der Analyse der im Kapitel 2 prtsentierten 
Fachliteratur sehe ich jedoch meine frühere Erkenntnis aus der Praxis des 
Aufsatzunterrichts bestttigt: Zwischen dem deutschen Aufsatz im muttersprachli- 
chen Unterricht und dem deutschen Aufsatz im fremdsprachlichen Unterricht gibt es 
auch grundsötzliche Unterschiede. Sie sind folgenderweise aufzufassen: 
(^Wöhrend den Lemenden im muttersprachlichen Unterricht Formulierungshilfen in 
Form von Mustertexten und den für die jeweilige Textsorte charakteristischen 
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sprachlichen Ausdrücken eher in der Anfangsphase gegeben werden, begleiten 
diese den Aufsatz im fremdsprachlichen Unterricht (oder sollten es wenigstens) fast 
bis zu Ende, d. h. auch auf der Oberstufe (in unserem Fall im Germanistikstudium). 
Meiner Ansicht nach haben solche Formulierungshilfen die Aufgabe, Defizite an 
Ausdrucksfahigkeit in der Fremdsprache zu vermindem. Sie tragen námlich zur 
Reduziening der fremdsprachlichen Regression 101 bei. 
Noch ein bereits erwahnter Aspekt des fremdsprachlichen Schreibens ist hier von 
grol er Bedeutung: Dieselben Textsorten werden in verschiedenen Kulturen (Lan-
dem) anders verfafít. Elisabeth Luge gibt konkrete Beispiele dafür in ihrem 
Aufsatz. 102 
Mit beiden Problemen, d. h. mit der fremdsprachlichen Regression, und mit der kul-
turell bedingten Unterschiedlichkeit der Textsorten befafft sich auch H. J. Krumm in 
einem seiner Aufsatze: 
"Die Lehrenden und die Studierenden müssen begreifen, daf3 muttersprachliche nicht automatisch 
fremdsprachliche Kompetenz bedeutet, daf3 vielmehr Textproduktion und Textmuster kulturell 
unterschiedlich definiert sein können." (Krumm, 1993, 31) 
Deswegen bin ich der Meinung, da(3 die Mustertexte im fremdspr,achlichen Aufsatz- 
unterricht noch eine zusatzliche Rolle haben: Sie liefem nicht nur Formulierungs-
hilfen, sondem sind zugleich Beispiele für normgerecht verfaf3te Texte in der 
Zielsprache und dadurch sind sie eine Lemstütze im fremsprachlichen Aufsatzunter- 
richt. 
In meinem praktischen Konzept bemühe ich mich, der Verminderung von der 
fremdsprachlichen Regression und der Vermittlung von textsortenspezifischen 
Kenntnissen in der Zielsprache Deutsch viel Aufinerksamkeit zu widmen. 
Es soil meinerseits ein Versuch sein, zu dem textlinguistischen Ansatz in der 
Schreibdidaktik des Aufsatzunterrichts für Germanistikstudenten in Ungam einen 
Beitrag zu leisten. 
Demzufolge halte ich die Schulung der Teilfertigkeiten für einen seiner Schwer- 
punkte. . Mit Hilfe eines von mir zusammengestellten textlinguistischen Instrumen- 
tariums bemühe ich mich, festzustellen, an welchen Teilfertigkeiten es bei den 
Germanistikstudenten noch mangelt und weiche textlinguistischen Kenntnisse ihnen 
vermittelt werden sollten, urn ihre Schreibkompetenz weiter zu entwickeln. 
Die Analyse und Bewertung der Aufsatze mit Hilfe des textlinguistischen 
Instrumentariums spielt.in meinem Konzept eine relevante Rolle, weil ihre Befunde 
darauf hinweisen, welche textlinguistischen Forschungsergebnisse in die zukünftige 
Praxis einbezogen werden sollten. 
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3. TEXTLINGUISTISCHES KONZEPT IM PRAKTISCHEN AUFSATZUNTERRICHT 
3.L Ziel. Methode. Adressaten und Bedingungen eines textlinguistischen Konzeptes 
im praktischen Aufsatzunterricht 
Das Ziel des Konzeptes ist, die Studenten vor Anfertigung ihrer Diplomarbeiten 
vorzuentlasten und ihre Schreibkompetenz im Bereich derjenigen Textsorten zu 
entwickeln, die sowohl wahrend des Germanistikstudiums als -auch wahrend der 
beruflichen Karriere verfaf t werden. Deswegen wurden die Textsorten von mir. vom 
Einfacheren (berichtende, beschreibende und narrative Texte) zuw\ Schwierigeren 
(erörtemde - argumentative Texte) in folgender Progression bearbeitet: Bewer-
bungsschreiben, Reklamation, Privatbrief, Bericht, Kurznachricht, Zettungsnachricht,  
Privatbrief und Zeitunqsnachricht, Erlebniserzahlunq, Inhaltsanaabe, Charakteristik,  
Erörterunq, Referat und Interpretation. . 
Die Kenntnisse und Fahigkeiten, welche mit der Anfertigung von Diplomarbeiten 
verbunden sind, und die Diplomarbeit selbst sind im Rahmen dieses Konzeptes nicht 
enthalten, sondem gehören dem Kompetenzbereich derjenigen Betreuem, bei 
denen sie geschrieben werden. 
Die Methode in diesem Konzept beruht darauf, dall die einzelnen Textsorten in 
Mustertexten und/oder anhand einer Typologie 1 dargestellt und mit Einbeziehung 
von textlinguistischen Grundkenntnissen von den Studenten analysiert werden. 
Demnachst werden die Studenten durch entsprechende Anhaltspunkte dazu 
angeregt, zu bestimmten Themen eigene Aufstze innerhalb der jeweiligen 
Textsorte zu verfassen. 
Eine der Methoden von der Formulierung der Anhaltspunkte und Arbeitsauftrage 
beruht darauf, daf3 sie aufgrund der Iinguistischen Textanalyse von Musterbriefen 
und Iiterarischen Texten bearbeitet werden können. So geschah es im Falle von 
ersten vier Textsorten: Bewerbungsschreiben, Reklamation, Privatbrief und Bericht. 
Die Analyse wurde u. a. anhand der von Klaus Brinker dargestellten Schritte 2 
durchgeführt. Nach jedem Schritt folgten die Informationen für die Lemenden: 
Wortlisten, Ausdrücke, Arbeitsáuftrage, und Ratschlage. 
Wahrend der Analyse der Mustertexte gewinnen die Studenten Planungs- und 
Formulierungshilfen fűr eigene Aufsatze. 3 
Textlinguistische Grundkenntnisse, die bei der Verfassung der Aufsatze verwendet 
wurden, sind ein Teil des von mir zusammengestellten textlinguistischen Instrumen-
tariums zur Analyse and Bewertung der Aufsatze (siehe Punkt 3.2.). 
Die Adressaten des Konzeptes 
Die Adressaten des Konzeptes waren Gruppen der Germanistikstudenten im Direkt - 
und Femstudium (Umschulungsgruppen von Russischlehrem), im ersten und im 
zweiten Studienjahr. 
Folgende Unterschiede und Gemeinsamkeiten charakterisieren die Ausgangssitua-
tion, in der sich die Adressaten zu Beginn der Durchführung meines Konzeptes 
befanden: 
Unterschiede:  
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- Lebensalter (die Femstudenten waren durchschnittlich 10 Jahre alter als die 
Direktstudenten), 
- Lebenserfahrung, 
- Ausbildung (bei den Femstudenten ein abgeschlossenes philologisches Studium, 
bei den Direktstudenten Mittelschulabschluf3 mit Abitur), 
- Berufsziel (bei der Femstudenten war es immer schon klar umrissen), 
- Ben.ifserfahrung (die Femstudenten haben vor ihrem Studienbeginn bereits einige 
Jahre unterrichtet). 	 . 
Gemeinsamkeiten:  
- Muttersprache (Ungarisch) 
- defizitares Ausdrucksvermögen in der Fremdsprache Deutsch, 
- keine textlinguistischen Vorkenntnisse. 
Die obigen Unterschiede in der Ausgangssituation hatten in der Praxis keinen 
grundlegenden Einflufl auf das Lemtempo und Ergebnisse. 
Bedinqungen, unter denen das Konzept durchgeführt worden ist 
Das Konzept wurde nicht als eine Art von seibstandigen Sprech- und Sprachübun-
gen zum Thema "Schreiben" durchgeführt, sondem als eine Begleitform von zwei 
Arten der Sprech- und Sprachübungen, die an bestimmte Lehrbücher geknüpft 
waren und folgende Schwerpunkte hatten: 
Bieler, Karl Heinz (1988): Miteinander , Donauwörth, Max Hueber Verlag, Bd 1 - 4 - 
Schwerpunkt der Sprech- und Sprachübungen: Konversation, 
Pongrácz Judit (1990): Übungen für Fortgeschrittene, Budapest, Tankönyvkiadó, - 
Schwerpunkt der Sprech- und Sprachübungen: Grammatik. 
Aus diesen Bedingungen resultiert die Quantitat des gelemten textlinguistischen 
Stoffes, d. h. • die Tatsache, dall den Studenten nicht alle textlinguistischen 
Grundkenntnisse, die das von mir zusammengestellte textlinguistische Instrumen- 
tarium enthalt, beigebracht werden konnten. 
Wahrend der Durchführung meines Konzeptes wurden die Studenten mit folgenden 
Begriffen vertraut gemacht: 
- Textfunktion, bzw. Globalziel des Textes, 
- Thema, Themenentfaltung, Thema/Rhema Progression ' thematische Gliederungs- 
signale im Text, Topikketten, 	. 
- textgrammatische . Grundkenntnisse (adverbiale und konjunktionale Verknüpfungen 
als Textorganisatoren). 
Die Vorbereitungen zur Verfassung jedes Aufsatzes erfolgten immer im Unterricht 
sowohl in mündiicher als auch in schriftlicher Form. 
Der Schreibprozef3 selbst konnte von mir nicht beobachtet werden, da die Aufsatze 
als Hausaufgaben angefertigt wurden. 
Zu den bei der Ausführung des Konzeptes angewendeten Sozialformen gehörten: 
auf3er Frontalunterricht und Einzelarbeit auch Partner- und Gruppenarbeit. Alle 
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Formen waren vom jeweiligen Thema abhdngig, welches in den Sprech- und 
Sprachübungen bearbeitet wurde. 
Die Dauer  des Kurses: Die Durchführung des Konzeptes erfolgte etwa innerhaib von 
drei Semestem: vom Ende 1992 bis Mai 1994. 
3.2. Textlinquistisches Instrumentarium  
Abbildung 9 stellt das Schema des für die Analyse and Bewertung der Aufsatze von 
mir zusammengestellten textlinguistischen Instrumentariums, welches zugleich der 
Schwerounkt meines Beitrages zum Thema: "Anwendunq der Textlinquistik im Auf-
satzunterricht" ist.  
Von der Verwendung dieses Instrumentariums erhoffe ich Antworten auf folgende 
Fragen zu bekommen: 
- Welche Nutzen bringt ein textlinguistisches Instrumentarium im Aufsatzunterricht? 
- Kann man mit dessen Hilfe exakter feststellen, weiche typischen Fehler in der 
jeweiligen Gruppe in der gegebenen Aufgabe begangen wurden? 
- Welche anderen textlinguistischen Kenntnisse auf3er den vermittelten sollten den 
Studenten beigebracht werden? 
- Welche Übungsformen (auf3er den sich auf das Aufsatzschreiben direkt 
beziehenden Aufgaben) waren noch empfehlenswert? 
Wie dieses Schema zeigt, ist meine Absicht, die Aufsatze auf drei Ebenen zu 
analysieren and zu bewerten: auf der Ebene der Wort - der Satz- and der Textstruk-
tur. 
Die Richtung vom Wort zum Satz zum Text deutet auf die Relationen zwischen den 
einzelnen Ebenen hin, d. h. auf die Abhangigkeit der am meisten komplexen Ebene 
des Textes von den Ebenen des Wortes and des Satzes. 
Die Ebene der Textstruktur ist gröitenteils in Anlehnung an Brinker.* und teilweise in 
Anlehnung an Engels entstanden. 
Um die Relevanz einzelner Ebenen in meinem Instrumentarium und ihre 
Beziehungen zueinander zu erklaren, solite zunachst beantwortet werden, was ein 
Text ist. Hier stütze ich mich auf die mir bekannte letzte Definition des Textes von 
Brinker: 
"Text bezeichnet eine Folge von sprachlichen Zeichen, hauptsáchlich Sdtzen, die in sich kohárent ist 
und als Ganzes eine erkennbare kommunikative Funktion signalisiert." (Brinker 1988, 6) Auf die 
Frage, was eine Folge von sprachlichen Zeichen zum Text macht, finden wir bei 
Brinkers die Antwort, dali es neben grammatischen und thematischen Koha-
renzbedingungen vor allem die kommunikative Funktion des Textes ist, d. h.: 
"die im Text mit bestimmten, konventionell geltenden, d. h. in der Kommunikationsgemeinschaft 
verbindlich festgelegten Mitteln ausgedrückte Kommunikationsabsicht des Emittenten." (Brinker 
1985, 86) 
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Den Zusammenhang zwischen der Textfunktion und der Textstruktur erklart Brinker 
folgenderweise: 
"Funktionale und strukturelle Textmerkmale sind zwar bei der linguistischen Analyse deutlich zu 
unterscheiden; sie sind aber (...) nicht ganz isoliert voneinander zu untersuchen. Zwischen 
Textfunktion und Textstruktur bestehen vielmehr enge Zusammenh5nge. Aligemein last sich sagen, 
dall die Textfunktion - zusammen mit gewissen situativen und medialen Gegebenheiten - die 
Textstruktur, d. h. die Gestaltung des Textes in grammatischer und in thematischer Hinsicht 
regeihart bestimmt." (ebenda, 1.13) 
Daraus folgt, dall immer eine der im gegebenen Falle festgestellten Textfunktionen 
(Informations- Appell-, Obligations-, Kontakt-, oder Deklarationsfunktion) die Struktur 
des zu schreibenden Textes bestimmt. 	 • 
Devon bin ich in meinem Unterrichtskonzept ausgegangen: bei jedem neuen Aufsatz 
wurde zuerst gemeinsam mit den Studenten die grundlegende Funktion des zu 
schreibenden Textes bestimmt, und erst danach wurden die sprachlichen Indikato-
ren der gegebenen Textfunktion, die evtl. Relationen zwischen der Textfunktion und 
der Art der Themenentfaltung, (mit der Appellfunktion ist z. B. oft die argumentative 
Themenentfaltung verbunden), und die für die Themenentfaltung charakteristischen 
sprachlichen Mittel, besprochen. 
Inzwischen bin ich zu dem Entschlull gekommen, dall die obengenannten fünf Arten 
der Textfunktion, zwischen weschen Brinker unterscheidet, nicht immer prazise 
genug die Kommunikationsabsicht des zu schreibenden Textes ausdrücken. 
Deswegen habe ich bei der Bestimmung der Kommunikationsabsicht bei jedem 
neuen Aufsatz nicht nur die Textfunktion, sondem auch das Globalziel des Textes 
in Anlehnung an Engel7: (Informieren, Veranlassen, Überzeugen, Belehren, 
Kontaktpflege und Emphase - Abbau) bestimmen lassen. Auf diese Weise konnten 
meine Studenten ihre Schreibabsicht viel genauer bestimmen: z. B. bei einem 
Privatbrief kann die Schreibabsicht "Informieren" sein (hier stimmt die Textfunktion 
mit dem Globalziel überein) und auflerdem noch "Überzeugen" und "Kontaktpflege" 
(für diese Globalziele gibt es bei Brinker keine entsprechende Benennung). 
Aus diesen Erwagungen ergibt sich nicht nur die Bestimmung der Kommunika-
tionsabsicht, sondem auch der Schwerpunkt für die Bewertung der Aufsatze, und 
zwar es ist der Grad, in welchem es dem Studenten/ der Studentin gelungen ist, 
die kommunikative Funktion des Textes auszudrücken. 
In dieser Hinsicht stimme ich mit Tütken und Kast überein: der Ausdruck der 
Kommunikationsabsicht ist wichtiger als die sprachliche Korrektheit. 
Gleich möchte ich aber diese Aussage aus zwei folgenden Gründen einschranken: 
Einerseits beweisen meine Analysen der Aufsatze, daft auch soiche Fehler auf der 
Ebene der Wortstruktur feststellbar sind, die die grammatische, oder thematische 
Koharenz des Textes, also die Textstruktur stören, und dadurch den Ausdruck der 
Textfunktion beeintrachtigen. 
Andererseits bin ich als Lehrerin am Lehrstuhl für deutsche Sprache und Literatur, 
wo zukünftige Lehrer ausgebildet werden, darum bemüht, dall unsere Studenten, 
soweit es nur möglich ist, grammatisch und orthographisch korrekt schreiben. 
Deswegen bin ich in manchmal gezwungen (wenn schwerwiegende grammatische 
und orthographische Fehler begangen werden), in der Bewertung ziemlich streng 
vorzugehen, obgleich begangenen Fehler die Textstruktur vielleicht nicht stören. 
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Eine meiner gröllten Bemühungen war es, den Studenten den Zusammenhang 
zwischen der Kommunikationsabsicht und der Textstruktur zu erklaren. 
Die Ebene der Textstruktur ist sehr komplex. Nicht alle ihre Komponente wurden von 
mir für jede Analyse und Bewertung verwendet, sondem nur diese von ihnen, 
anhand deren ich gegebenenfalls Bedingungen der Textualitat feststellen konnte 
also: 
- ob der Aufsatz eine erkennbare kommunikative Funktion signalisiert, 
- ob im Aufsatz ein erkennbares und einheitliches Thema vorhanden ist und 
- ob es in der Textkoharenz keine Lücken gibt. 
Laut Brinker gehört zu der Textstruktur auch die Satzstruktur. In meinem 
Instrumentárium wird jedoch die Satzstruktur als eine der drei Ebenen (Wort- Satz-
und Textstruktur) behandelt. 
Demnachst möchte ich einzelne Komponenten des von mir zusammengestellten 
Instrumentariums kurz charakterisieren. 
Ebene der Textstruktur 
Thematische Koharenz 
1.. Das Thema des Textes = der Leitgedanke, der Kern, die globale Bedeutung des 
Textes. 
Es wird von mir (in jedem Aufsatz) untersucht, ob ihm ein leicht erkennbares, 
einheitliches Thema zugrunde liegt. Die Bestimmung des Textthemas erfolgt nie 
mechanisch, das Thema ist aus dem Gesamtverstandnis des Textes abzuleiten. Laut 
Brinker gibt es drei Prinzipien, die bei der Bestimmung des Themas angewendet 
werden können, und zavar. 
- Wiederaufnahmeprinzip: 
"das besagt, daf wir bei der textanalytischen Bestimmung des Themas von den zentralen 
TextgegenstAnden ausgehen können, wie sie unter grammatischer Blickrichtung in den 
verschiedenen Formen der Wederaufnahme zum Ausdruck kommen." (Brinker 1985, 52) 
- das Ableitbariceitsprinzip: 
"Es besagt, dal3 wir als Hauptthema des Textes das Thema betrachten, aus dem sich die anderen 
Themen des Textes am überzeugendsten ( für unser Textversttndhis ) "ableiten" lessen. " (ebenda) 
- das Kompatibilitatsprinzip: "Dieses Prinzip beruht auf der Voraussetzung, dal!. sich Thema und 
kommunikative Funktion des Textes bis zu einem gewissen Grade gegenseitig bedingen. (...) Als 
Hauptthema des Textes ist dann das Thema zu betrachten, das sich am besten mit der aufgrund 
einer textpragmatischen Analyse ermittelten Textfunktion ertrtgt." (ebenda) 
Wie aus der Erklarung von den drei Prinzipien folgt, bestehén auf , der Ebene der 
Textstruktur sehr enge Relationen zwischen ihren einzelnen Komponenten: Thema 
und Wiederaufnahmestruktur, Thema und die kommunikative Funktion des Textes. 
Eben aus diesen Grund, dall bei der Bestimmung einer der Komponenten Ober die 
andere/n genug gesagt wird, werden in meiner Analyse der Aufsatze nicht immer 
alle dieser Komponenten einzeln angewendet. 
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Sehr brauchbar für meine Analyse hat sich die Annahme der Feststellung von 
Brinker erweist, daf3 für die Formulierung von Textthema die dominierenden 
Referenztrager des Textes and das, was man aus dem Text über sie erfahrt, wichtig 
sind. (vgl. ebenda, 53). 
2. Die Themenentfaltung (= die gedankliche Ausführung des Themas) 
Wahrend meiner Analyse versuchte ich festzustellen, welche der Grundformen der 
Themenentfaltung im gegeben Aufsatz vorhanden sind. 
Zur Bestimmung der Grundformen habe ich die von Brinker angegebenen Schemata 
and Indikatoren anzuwenden versucht. 
Hier untersuchte ich, inwieweit die Art der Themenentfaltung dem Aüsdruck der 
kommunikativen Funktion des Textes dient, d. h. ob der Grundtyp der Themenent-
faltung (narrativ, deskriptiv, explikativ oder argumentativ) der Textfunktion adaquat 
gewahlt wurde. 
Darüber hinaus wollte ich die Frage beantworten, welche der Grundformen in den 
Aufsatzen am haufigsten auftritt, and wie ich meinen Studenten diese Formen am 
erfolgreichsten beibringen kann, so dal sie jede von ihnen, der Schreibaufgabe 
gemaR, bewuRt and nicht nur intuitiv anwenden können. 
3. Wiederaufnahmerelation und thematische Textstruktur 
Diese Komponente des Instrumentariums wurde schon teilweise bei dem 
Wiederaufnahmeprinzip besprochen. Hier geht es um die thematische Orientierung 
auf den Textgegenstand, was ich als Orientierung auf die dominierenden Referenz-
trager des Textes verstehe. 
Oft untersuchte ich deswegen die Wiederaufnahmestruktur in der Topikkette der 
dominierenden Referenztrager and ich konnte mich auf diese Weise vergewissem, 
ob in der grammatischen and thematischen Koharenz des Textes keine Brüche 
entstehen. 
Darüber hinaus untersuchte ich die Art der Wiederaufnahme. Bei der expliziten sieht 
man namlich gleich, über was für einen Wortschatz die Studenten verfügen (die 
Wortarten and ihre Flexion, evtl. Paraphrasen), die implizite zeigt, auf welche Weise 
die Studenten die begriffliche Nahe zwischen den wiederaufnehmenden and dem 
wiederaufgenommenem Ausdruck im Deutschen formulieren können. 
4. Thema - Rhema Progression 
Die in den meisten Quellen aufgezahlten and analysierten vier Typen der 
Progression bringen nach der Meinung von Brinker nicht viel Neues für die 
linguistische Textanalyse. Sie treten selten in reiner Form auf, haufiger findet man 
sie in Texten miteinander kombiniert. 
Andere Autoren stimmen mit dieser Meinung nicht ganz überein, so z. B. Blüml8 
vertritt die Ansicht, dali man die Lemenden anhand der Thema -Rhema Progression 
auf die Brüche in der Koharenz ihrer eigenen Texte aufmerksam machen kann. 
Ich versuchte diese textlinguistische Erkenntnis sowohl in meinem Unterrichtskon- 
zept als auch in meiner Analyse der Aufsatze dort anzuwenden, wo sie zu 
brauchbaren Ergebnissen führt. 
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5. Makro - , Mikro - und Mediostrukturen des Textes 
Zu der Analyse der Textstruktur zahlen laut Brinker Makro - und Superstrukturen 
von Teun van Dijk . 
Im theoretischen Teil meiner Dissertation habe ich mich in der Darstellung des 
Beitrages von Svantje Ehlers mit der Anwendung dieser textlinguistischen 
Erkenntnis (Makroregeln: Generalisierung, Auslassung, Selektion, Konstruktion, 
Integration) im Schreibunterricht beschaftigt und bin der Meinung, dala sie sich 
vielmehr für die Zusammenfassungen der Texte als für die Analyse der Textstruktur 
eignen. 
Andere Autoren9 sind der Ansicht, daf3 die Anwendung von diesen Makroregeln zu 
vielen Unklarheiten führt. 
Aus diesen Gründen habe ich auf diese Erkenntnis bei der Textanalyse verzichtet 
und mich entschlossen, an ihre Stelle die Makro- Mikro- und Mediostrukturen im 
Sinne von Engel 1 ° einzuführen: 
"Makrostruktur: Gesamtgliederung gröf3erer Texte in Eröffnung, Hauptteil, SchluQ usw. 
Mikrostruktur: Gliederung des Sprechaktes, z. B. 
Illokution. 
Mediostruktur: Gliederungsebene zwischen Makro 
durch Positionsmarkierungen, GeOrAchssequenzen 
Schrittverweigerung." (Engel 1988, 874f) 
in Thema und Rhema oder in Proposition und 
- und Mikrostruktur des Textes, gekennzeichnet 
und - schritte, Schrittforderung, Schrittübergabe, 
Ich bin mir darüber im kiaren, daf3 die Makro- und Supersturkturen von van Dijk mit 
den Makro- Mikro und Mediostrukturen von Engel nicht gleichzusetzen sind, aber bei 
der Zusammenstellung eines Instrumentariums zur Analyse und Bewertung der 
Aufsatze ging es mir vor allem urn die Einsetzung derjenigen textlinguistischen 
Erkenntnisse, die nach der Analyse für weitere Unterrichtspraxis nützliche Befunde 
bringen. 
In meinem Unterrichtskonzept und in der Analyse der Aufsatze haben sich Makro-
und Mediostrukturen als besonders brauchbar erwiesen, da bei jeder Aufsatzart die 
Gliederung in drei Teile, sowie diese Teile verbindende Positionsmarkierungen (Vor-
und Nachschaltungen - besonders in argumentativen Texten) verlangt werden. 
Grammatische Koharenz 
1. Explizite und implizite Wiederaufnahme 
2. Konjunktionale Verbindungen 
3. Adverbiale Verknüpfungen 
Der Sinn der Wiederaufnahme in der Textstruktur ist bereits besprochen worden. 
Darüber hinaus möchte ich andeuten, daf3 ich bemüht war, die Studenten dafür zu 
sensibilisieren, deg auch die konjunktionalen and adverbialen Verknüpfungen die 
grammatische Koharenz des Textes sichem. 
Die Art der konjunktionalen Verknüpfungen sagt viel von dem Niveau and der 
Richtigkeit des Satzbaues. 
Ebene der Satzstruktur 
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Hier wurde von mir folgendes untersucht: 
- die Satze der Funktion (Haupt- und Nebensatze) und der Fügung (einfache und 
zusammengesetzte Satze) nach. 
- die syntaktische Richtigkeit: Wortfolge, - Kongruenz in Person und Numerus, 
Satzlange, Ahnlichkeit des Satzbaus und der Satzlange mit der des Mustertextes 
- Gebrauch der Tempora, der Modi, und der Genera analysiert (inwieweit sie der 
Textsorte, . der Grundform dér Themenentfaltung, und der Realisationsform der 
Themenentfaltung( z. B. sachbetont, meinungsbetont ` entsprechen) und die Inter-
punktion. 
Ebene der Wortstruktur 
Zu der Analyse der Wortstruktur gehören: 
- Wortwahl (inwieweit sie textsortenspezifisch und semantisch tichtig ist, manche 
Fehler in der Wortwahl kőnnen zu Referenzfehlem, also zu Fehlem in der Textstruk- 
. tur fűhren) 
- Flexion (auch grammatische Fehler können zugleich Referenzfehler sein) 
- Orthographie 
3.3. Konkrete Unterrichtsvorschlaqe, Analyse und Bewertunq der Aufsatze mit Hilfe 
des textlinauistischen Instrumentariums  
Demnachst werden von mir konzipierte 14 Unterrichtsvorschlage dargestellt. Jeder 
von ihnen endet mit einer Aufgabe, deren Ziel ist, zu dem jeweiligen Thema, mit 
Hilfe von angegebenen Formulierungs - und Fianungsstűtzen einen Aufsatz zu 
schreiben. Immer handelt es sich um eine bestimmte Textsorte (das Konzept enthalt 
insgesamt 11 verschiedene Textsorten), deren situative, kommunikative und 
semantisch - grammatische Ebene  im Unterricht besprochen wurde. 
Jedem hier prasentierten Unterrichtsvorschlag folgt eine Analyse der Aufsatze, die 
mittels des unter Punkt 3.2. dargestellten textlinquistischen Instrumentariums von mir 
durchgeführt wurde. Im Anhang zu der vorliegenden Dissertation sind zu jedem 
Unterrichtsvorschlag jeweils zwei Aufsatze von mir beigelegt worden. 
Mit Ausnahme von einem Unterrichsvorschlag: 7. Privatbrief und Zeitungsnachricht 
gehe ich bei der Analyse folgenderweise vor. 
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Die Analyse des ersten Aufsatzes (siehe Reihenfolge im Anhang) stelle ich sehr 
ausführlich auf alien drei Ebenen dar, d. h. auf der Ebene desTextes, des Satzes 
und des Wortes. Bei dem zweiten Aufsatz deute ich lediglich auf Unterschiede im 
Vergleich mit dem ersten Aufsatz. 
Schlief3lich fasse ich typische Fehler zusammen, die in alien anderen Aúfsötzen in 
der jeweiligen Aufgabe begangen wurden. 
1. Bewerbungsschreiben 
Die Studenten im Studienjahr 1 (Fern - und Direktstudium) bekommen folgende 
Aufgabe: Bewerben Sie sich urn eine in der Zeitunq ausaeschriebene Stelle, an der 
Sie besondérs interessiert sind!  
Als Musterbrief für die Analyse im Unten'icht dient der Bewerbungsbrief (Siehe 
Anhang: "Intertexte", 1. Bewerbungsschreiben, Mustertext) 
Das Globalziel des Textes ist , den Rezipienten dazu zu v e r a n I as s e n , dall er 
den Bewerber anstelit. 
Es gibt hier aber zwei wichtige Nebenziele:  
1. den Rezipienten zu i n f o r m i e re n und 
2. ihn dadurch zu ü be r z e u g e n, dall sich der Bewerber für die ausgeschriebene 
Stelle eignet. 
1. Beschreibunq der Textfunktion.  
Die Hauptfunktion des Textes ist die Appellfunktion 
" Der Emiltent gibt dem Rezipienten zu verstehen, daa er ihn dazu bewegen will, eine bestimmte 
Einstellung einer Bache gegenüber einzunehmen (Meinungsbeeinflussung), oder eine bestimmte 
Handlung zu vollziehen (Verhaltensbeeinflussung)." (Brinker 1985,102) 
Die Autorin des Bewerbungsbriefes möchte den Rezipienten davon überzeugen, 
daR sie alien in der Anzeige gestellten Anforderungen entspricht. Durch die 
Infinitivkonstruktionen and die Interrogativsatze (die haufigsten Indikatoren der 
Appellfunktion) ahnelt der Brief einer Werbeanzeige: 
"Arbeiten, schnell and zuvertassig, habe ich gelemt." "Wie ich bin?(...)Durch Hektik 
nicht aus dem Tritt zu bringen." "Sind das nicht genug gute Gründe, mich zu einem 
Vorstellungsgesprách einzuladen?" 
Zu1.Ein Bewerbungsbrief soil überzeugend and sachlich wirken. Jeder Satz soli eine 
neue Information enthalten. Der informative Charakter dieser Bewerbung kommt hier 
bei der Thema - Rhema Progression zur Geltung (siehe ' Punkt 5: thematische 
Koharenz). 
2.Beschreibuno der Kommunikationsform.  
Die Kommunikation wird schriftlich und halböffentlich realisiert. 
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Zu 2. Bei der schriftlichen Bewerbung gibt es bestimmte Regein, deren Einhaltung 
die schriftliche Kompetenz des Bewerbers bestatigt. Es handelt sich urn die genaue 
Adresse des Bewerbers, der Institution, bei der er sich bewirbt, den Betreff, die 
Anrede, die Gru(formel and urn die Anlagen. Darauf sollten die Lemenden 
aufmerksam gemacht werden. 
3.Beschreibunq von thematischen Restriktionen (_die temporale und die lokale 
Orientierunq).  
Das Thema liegt innerhalb der Kommunikationspartner. Temporal ist es durch die 
Merkmale:"vorzeitig" (die bisherigen beruflichen Erfahrungen), "gleichzeitig" (die 
Arbeit in einem Kreditinstitut) und "nachzeitig" (die eventuelle Stelle bei der Neuer 
Versicherung AG) gekennzeichnet. 
Zu 3. Da die der Bewerbung beigefügten Anlagen alle nötigen Informationen 
enthalten, sollte in dem Bewerbungsbrief nur kurz darauf gedeutet werden, welche 
Tatsachen in der Vergangenheit des Bewerbers, in der Gegenwart und in seiner 
beruflichen Zukunft von Bedeutung sind oder sein können. 
Als grammatische Zeitformen werden in solchen Texten meistens das Perfekt und 
das Prasens gebraucht. 
4. Beschreibunq des zuarunde liegenden thematischen Musters und der Art der 
Musterrealisierunq.  
Die Themenentfaltung IaRt sich als informativ bezeichnen. Die im Text vorhandenen 
Informationen Ober den bervflichen Weg der Autorin werden zugleich als Argumente 
verwendet: 
"Ich bin in einem Kreditinstitut tatig, ungekündigt,..." 
So gibt die Dame zu verstehen, dal sie nicht gezwungen ist, sich urn eine andere 
Stelle zu bewerben, sie tut es aus reinem Interesse an der Arbeit und an besseren 
Verdienstmöglichkeiten: "...schreibe 300 Anschlage /min ..." d.h. ihre Leistung ist 
hoch. In Klammem. so nebenbei, gibt die Dame zu, daf3 ihr die modeme Bürotechnik 
Vergnügen macht. Der Satz in Klammem zeigt uns eine ziemlich raffinierte Taktik, 
da Informationen in Klammem gewöhnlich nicht die wichtigsten sind. Diese aber 
drückt das grof3e Engagement der Autorin und ihr Interesse am Beruf, vielleicht 
sogar Berufung aus. 
Thematisch ist der Brief in drei Teile gegliedert. Zuerst teilt der Emittent dem 
Rezipienten mit, was ihn zu der Bewerbung bewogen hat. Im zweiten Teil folgt eine 
kurze, durchaus argumentative, berufliche Charakteristik, im dritten Teil eine 
persöniiche. 
Zu 4. Die Lemenden sollen sich überlegen, welche Informationen übér ihr 
berufliches Leben in einem Bewerbungsschreiben als Argumente verwendet werden 
können. Die thematische Einteilung des Briefes soil visuell Ieicht bemerkbar sein. 
Deswegen ist es empfehlenswert, den Beginn eines neuen Teiles auch graphisch 
durch einen gröReren Abstand zwischen den Zeilen zu machen. 
5. Beschreibunq textsortenspezifischer sprachlicher Mittel.  
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Die Textkohdrenz wird im ersten Teil durch implizite Wiederaufnahme realisiert. 
Zwischen den ersten zwei Sötzen gibt es ein fogisch begründetes 
Kontiguitdtsverháitnis. "Sie haben eine Menge Arbeit für eine neue K o I I e g i n. 
Arbeiten schnell und zuverldssig habe i c h gelemt." 	. 
Zwischen dem Betreff des Briefes: " Ihre A n z e i g e ABC in ..." und dem dritten 
Satz ist das KontiguitötsverhdItnis auch Íogisch begründet: "Und als ich mir Ihre 
weiteren Fragen " (die in derAnzeige stehen) "kritisch vorlegte..." 
Die grammatische Kohdrenz des ersten Teiles wird durch die Wiederaufnahme von 
Personalpronomen: "ich " , "mir", " für mich" gesichert. 
Im zweiten Teil ist die grammatische Kohdrenz nicht so stark ausgeprögt, trotzdem 
wirken die Sdtze nicht inkohdrent, weil sich die Konjugationsformen der Verben 
(Sing. 1.Pers.): "schreibe", "beherrsche", usw. eindeutig auf das Personalpronomen 
"ich" beziehen. 
Die Kohdrenz im dritten Teil wird explizit durch die Wiederaufnahme des Pronomens 
realisiert: "Wie i c h bin? (...) freundlich, hilfsbereit - sagen 
m e i ne Zeugnisse." 
Die thematische Koharenz des Textes erfolgt durch die Progression mit einem 
durchlaufendem Thema, d.h. das Thema bleibt konstant; in den einzelnen Sötzen ist 
ein neues Rhema vorhanden: " Arbeiten schnell und zuverldssig (RI) habe ich (T1) 
gelemt. Und als ich (T1) mir Ihre weiteren Fragen kritisch vorlegte (R2) und alle mit 
„ja„ beantwortete (R3), stand für.mich fest: Dort bewerbe ich mich. (T1) (R4) Daf3 
mich (T1) dabei das gute Gehalt mit Leistungszulagen reizt (R5)- natürlich." 
Die mediostrukturelle Gliederung ist auch in diesem Brief durch die 
Positionsmarkierungen bemerkbar. Die Vorschaltung: "Sie haben eine Menge Arbeit 
für Ihre neue Kollegin..." steigert die Aufmerksamkeit des Rezipienten und Idf3t viele 
Informationen vermuten. Der argumentativ - informative Teil wird durch folgende 
Frage abgeschlossen: "Sind das nicht genug gute Gründe, mich zu einem 
Vorstellungsgespri3ch einzuladen?" Sie funktioniert hier als Nachschaltung, weil sie 
wie ein Resümee wirkt. 
Zu 5. Die Aufgaben zur Textkohdrenz sind wie zu dem Punkt 5. des vorigen Textes. 
Die Lemenden versuchen unter der Leitung des Lehrers eine Liste mit Wendungen 
und Sdtzen vorzubereiten, die hier als Vor - und Nachschaltungen dienen, z. B: 
- Die fachiichen Forderungen, die Sie stellen, erfülle ich, well.... 
- Ich habe Ihre Anzeige in... von.... mit gröf3tem Interesse gelesen... 
- Die von Ihnen ausgeschriebene Stelle hat mich aus folgenden Gründen 
angesprochen:.. 
- Ich möchte Sie gem in einem persönlichen Gesprdch von meinen Kenntnissen im 
beruflichen Bereich überzeugen. 
- Ich hoffe, mein Bewerbungsbrief ist so gelungen, dall Sie mich zu einem 
Vorstellungsgesprdch einladen. 
- Wenn Sie diese Voraussetzungen bewegen könnten, mich zu éinem 
Vorstellungsgesprdch einzuladen, wűrde ich mich freuen. 
Die Positionsmarkierungen sind in einem Bewerbungsbrief von besonders grof3er 
Bedeutung. Wenn der Anfang ein Interesse beim Rezipienten erweckt, wird er ihn 
wahrscheiniich zu Ende lesen. 
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Ein geschickt verfaflter Abschlufl das Bewerbungsbriefes kann das am Anfang 
erweckte Interesse weiter steigem, infolge dessen der Bewerber zu einem 
persönlichen Gespri3ch eingeladen wird. 
Analyse und Bewertung der Aufsátze 
Aufsatz 1, Ebene der Textstruktur 
Thema, Themenentfaltung 
Das Thema ist gleich in der Überschrift "Ihre Anzeige in Kisalföld..." erkennbar und 
der Grundgedanke, also die Intention des Textes: "Bewerbung als Lehrerin" ist 
durch eine argumentative Themenentfaltung folgenderweise völlig realisiert worden: 
Zuerst stellt die Autorin fest, dall sie sich für die ausgeschriebene Stelle eignet, Z. 3, 
und dann argumentiert sie dafür, Z. 4 -12. 
Aufgrund des Argumentationsschemas von Toulmin 11 sieht die gedankliche Ausfüh-
rung dieses Themas folgend aus: 
These/ Konklusion C (obliqatorisch, im Text explizit vorhanden) 
Z. 2 -3: "Ich bin es !" (die tüchtige zuverlössige Deutschlehrerin) 
Daten /Arqumente D (obligatorisch, im Text explizit vorhanden)  
Z. 4: "Ich kann mich in gutem Deutsch ausdrücken, bin eine gute Pddagogin (...)" 
Z. 7: " Ich komme gut und Ieicht mit den Kindem aus." 
Z. 9 -10: "Ich kann das, was Sie von jeder Lehrerin verlangen." 
Schlu(3regel W (nicht obliqatorisch, im Text implizite vorhanden)  
"Wenn ich mich in gutem Deutsch ausdrücken kann, gute Pddagogin bin, bin ich die 
Deutschlehrerin, die Sie suchen." 
Stützung der Reael B (nicht obliqatorisch, aber im Text explizit vorhanden)  
Z. 12 -14: "Was meine Person and meine bisherigen Stellungen anbelangt, finden 
Sie in dem beigefügten Lebenslauf." 
Aufgrund dessen stelle ich fest, daft der Brief thematisch (mittels der argumentativen 
Themenentfaltung) sehr gut aufgebaut ist. Es gibt hier alle obligatorischen Kompo-
nenten des Argumentationsschemas von Toulmin, d. h. These and Argumente, aus 
denen sich die im Text implizite vorhandene Schluflregel leicht ableiten Idflt. 
Auflerdem wurde eine andere, nicht obligatorische Komponente - die Stützung der 
Schluflregel im Text explizit ausgedrückt. 
Die Argumentation enthdlt also alle wichtigsten Komponente des Argumentations-
schemas. 
b) Makro und Mediostrukturen 
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Makrostrukturell ist der Text richtig und der Textsorte entsprechend gegliedert: 
Eröffnung: Datum, Überschrift, Anrede, 
Hauptteil: Argumentation, 
Schlu(lteil: Bitte urn einen Gesprachstermin, Gruflformel, Unterschrift.  
In Z. 2 -3 gibt es eine geschickt formulierte Vorschaltung, diee-aus einem Frage- und 
einem darauffolgendem Ausrufesatz besteht. 
Die Nachschaltung, in Z. 9 -10: "Ich kann das, was sie von jeder Lehrerin verlangen" 
ist hier an einer falschen Stelle, sie sollte eigentlich erst nach -  dem nöchsten Satz 
folgen. 
Die thematische Kohörenz wird auflerdem durch folgende Thema - Rhema Progres-
sion gesichert: 
die zwei ersten Sötze weisen eine einfache lineare Progression auf, die dann von Z. 
4 bis Z. 11 in die Progression mit durchlaufendem Thema übergeht. 
Die grammatische Koharenz dieses Textes wird vorwiegend durch die 
Wiederaufnahme des Pronomens "Ich" gesichert. 
Im Vergleich mit den Aufsatz 1 hat die Autorin des Aufsatzes 2 oen Grundgedan-
ken dieses Themas, die Intention: "Bewerbung" zwar auch durch die hier erwartete 
argumentative Themenentfaltung realisiert, jedoch nicht ohne thematissChe Brüche, 
denn die in Z. 5 - 7 enthaltenen Informationen eignen sich eher für einenLebenslauf. 
Erst danach folgt eine Argumentation, die mit einer zu allgemeinen`Feststellung 
beginnt: "Meine Kenntnisse sind gut." 
Die eigentliche Argumentation beginnt erst in Z. 8 and endet schon in Z. 10. 
Wenn ich dem toulminschen Schema nach die Aussage: "Meine Kenntnisse sind 
gut" für These annehme, muff ich feststellen, daf3 es im Brief nicht genug Argumente 
für die Unterstützung der These gibt. 
Femer sind im Aufsatz 2 überhaupt keine Gliederungssignale feststellbar. Es gibt 
weder eine Vor- noch eine Nachschaltung. Deswegen spürt man im Aufsatz 2 
zwischen Z. 4 and 5 and zwischen Z. 12 and 13 gewisse Lücken in der thematischen 
Koharenz 
Aufsatz 1. Ebene der Satzstruktur 
Der Aufsatz besteht aus einfachen Satzen (Z. 2, 3, 7 - 8), einem zusammenge-
zogenen (Z. 3 - 6) Satz und zusammengesetzten Satzen: einem Objektsatz (Z. 9 - 
10), einem Subjektsatz (Z. 12 -13) und Infinitivkonstruktionen (Z. 15 - 17). 
Der Bau und die Lange der Satze weisen viele Áhnlichkeiten mit dem Mustertext auf. 
Ahnlich wie im Mustertext gibt es hier neben vielen Aussagesatzen einen Fragesatz, 
der hier zusammen mit dem daráuffolgenden Ausrufesatz als Vorschaltung dient. 
Der Satzbau ist im allgemeinen richtig, aufler, dall in Z. 4 zwischen den Wörtem 
"Pádagogin" und "besitze" die Konjunktion " und " wünschenswert ware. 
In Z. 7 gibt es einen Interpunktionsfehler in der mehrteiligen Konjunktion 
"sowohl ...als auch" ist ein űberflüssiges Komma vorhanden. 
Im Vergleich mit Aufsatz 1 besteht Aufsatz 2 im Gegenteil zu dem Mustertext aus 
einfachen Satzen (den Ietzten Satz ausgenommen). 
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Aufsatz 1, Ebene der Wortstruktur 
Im Wortschatz des Aufsatzes sind mehrere für die der Textsorte: " Bewerbungs- 
schreiben" typische Ausdrücke zu linden , wie z. B. : "Ihre Anzeige in...", "Sie suchen 
eine _Deutschlehrerin? Ich bin es!", "Ich bitte Sie, mir in einer persönlichen 
Aussprache Gelegenheit zu geben, ..." usw. - 
Daraus 	sich out den uninittelbaren Einfluf3 des Mustertextes schlief3en. 
Jedoch in der Wortwahl wurden drei Fehler begangen. Einmal sind sie lexikalischen 
und zweimal grammatischen Ursprungs: 
In Z. 4 - 5 ist die Verbindung "Kenntnisse besitzen" statt "Kenntnisse haben" auch 
falsch. 
In Z. 10. "Ich kann mehr die neuesten Lehrmethoden in meiner Arbeit verwenden." 
Das Wort "mehr" ist hier falsch verwendet worden, weil es in dieser Form 
Komparativ zu "viel" bildet, im Text gibt es aber keinen Vergleich zwischen dem 
Positiv und dem Komparativ. Es könnte hier als Artikelwort "mehrere" verwendet 
werden können, z. B. "Ich kenne mehrere neueste Lehrmethoden, die ich im 
Unterricht verwenden kann." 
In Z. 6 steht die Pröposition "bei" falsch vor dem Substantiv "Unterricht" statt der 
Praposition "in". 
In Z. 5 gibt es einen orthographischen Fehler im Wort "Kenntnisse". .. 
Diese Fehler stören die Koharenz des Textes nicht. 
Zusammenfassend bewerte ich diesen Text für "gut" bis "sehr gut". 
Der Studentin ist es gelungen Idie grundlegende kommunikative Funktion des Textes 
- die Appellfunktion - durch argumentative Themenentfaltung auszudrücken. Die 
Textstruktur weist einen völlig koharenten thematischen Aufbau auf. Die 
Makrostruktur des Textes sowie sein Stil (öffentiiches Deutsch) entsprechen der 
Textsorte. 
Die in Wortwahl, in Orthographie and in der Interpunktion begangenen Fehler 
müssen zwar behoben werden, sind aber in diesem Text nicht schwerwiegend. 
Im aligemeinen stelle ich fest, dale die makrostrukturelle Gliederung des Textes and 
die textsortenspezifischen Ausdrücke in anderen Arbeiten richtig waren. 
Darüber hinaus gab es verhaltnismdfrg wenig grammatische Fehler. Dazu haben 
sicher der Mustertext and seine Analyse beigetragen. 
Die Textsorte "Bewerbungsschreiben" ist ziemlich Ieicht erlenrbar, weil die zu ihrem 
sprachlichen Ausdruck nőtigen. grammatischen Konstruktionen ziemlich einfach sind. 
Die meisten in der Gruppe begangenen Fehler betrafen die Ebene der Textsturktur, 
and zwar die thematische and nicht die grammatische Koharenz, wie z B.: 
- keine Vor- bzw. Nachschaltungen, 
- gedankliche Brüche in der Themenentfaltung 
- keine Argumentation (in den schlimmsten Fallen). 
-, 
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2. Reklamation 
Eine Gruppe von Fernstudenten im Jahrgang I (obligatorisches Kursbuch 
J.Pongrácz: Deutsch für Fortgeschrittene) hat am Thema: "Dienst am Kunden" 
gearbeitet. 
Nachdem die Studenten den zum Thema nötigen Wortschatz aufgefrischt hatten 
(Lebensmittel, handelsübliche Mengen u.a.), bekamen sie folgende Aufgabe: 
"Sie haben Lebensmittel zur Frei-Haus-Lieferunq bestellt. Obwohl man Ihnen  
versprach, daf3 die Waren zwischen 8 und 14 Uhr qeliefert werden, erhielten Sie sie  
erst urn 17 Uhr. Als Sie den Boten wegen seiner Verspátung ermahnten, benahm er 
sich Ihnen gegenüber sehr unhöflich.  
Auf3erdem wurde Ihnen ein Drittel von den besteliten Lebensmitteln überhaupt 
nicht geliefert und das zugestellte Obst war nicht frisch.  
Schreiben Sie eine Reklamation an das Warenhaus, dessen Dienstleistungen Sie in 
Anspruch genommen haben!" 	 . 
Vorgehen im Unterricht: 
I. Vorbereitung auf die Textanalyse. 
1. Es werden unter den Studenten Musterbriefe (siehe Anhang: "Intertexte",2. 
Reklamation, Mustertext) verteilt. 
2. Nachdem die Musterbriefe gelesen worden sind, antwortet die Gruppe auf die 
Frage, worum es sich eigenttich in einer Reklamation handelt. 
Die Antworten werden mit der Beschreibung der Reklamation als Textsorte nach B. 
Sowinski vergiichen. Nach dem Autor 
"...ist es hier wichtig, nach der Kennzeichnung des Sachverhalts die einzelnen Beschwerdepunkte zu 
erldutem und evtl. Ersatzforderungen zu begründen und zu prazisieren. Beschwerden Ober 
offensichtliches Fehlverhalten von Beamten sind an den jeweiligen Dienstvorgesetzten zu richten" 
(1978, 283) 
3. Das Globaiziel und die Nebenziele dieses Textes werden gemeinsam mit der 
Gruppe taut der Texttypologie von U. Engel bestimmt: 
Globaiziel: Veranlassen 
Nebenziele: Informieren, Überzeugen 
Deer Handlungsbereich dieses Textes kann als halböffentlich bezeichnet werden: 
eine Privatperson schreibt an eine öffentliche Institution, eine Firma u.s.w. 
Die Textfunktion Iáflt sich als appellativ bezeichnen. 
II. Die Analyse des vorliegenden Textes: 
1. Beschreibung der Textfunktion:  
"Die Appeilfunktion besagt, da13 der Rezipient verpflichtet ist, den thematischen Sachverhalt zu 
realisieren".( Brinker,1985,105) 
Zu den Indikatoren der Appellfunktion záhlen Imperativsátze, Sátze mit 
Modalverben: sollen, müssen, Infinitiv +haben + zu, Infinitiv+ sein + zu, aui3erdem 
Sátze mit dem Verb: bitten+zu. 
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In dem appellativen Teil des Musterbriefes findet man ein Beispiel dafür: "Weisen 
Sie bitte Ihre Mitarbeiter darauf hin, daR es Situationen geben kann, in denen für 
das Image der Post ein Entgegenkommen wichtiger ist als die genaue Einhaltung 
der Mittagspause." 
zu 1. Die Studenten bilden Satze, die sie danach in ihren Reklamationen eventuell 
verwenden können, z. B: 
-Wir bitten Sie, uns das Geld für die nicht zugesteilten Waren zurückzuzahien.  
-Der Bote hat sich voller Hingabe seinem Beruf zu widmen. 
-Der Bote hat sich den Kunden gegenüber höflich zu benehmen. . 
2.Beschreibunq der Kommunikationsform und des Handlunasbereichs: • 
Die Kommunikation erfolgt schriftlich. 
Den haiböffentlichen Handlungsbereich signalisiert hier die Form des Briefes: unter 
der privaten Adresse oben links befindet sich die Adresse der Institution. Die 
Anrede :"Sehr geehrte Damen and Herren" and die GruRformel: "Mit freundlichen 
GrüRen" weisen out den offiziellen Charakter dieser Briefsorte hin. 
zu 2. Der öffentliche Charakter des Briefes erlaubt nicht viele Variationen in der 
Anrede. Auger :"Sehr geehrte Damen and Herren" kann höchstens noch: "Sehr 
geehrter Herr Direktor" oder z.B: "Sehr geehrter Herr Wild" geschrieben werden. 
In alien Musterbriefen dieser Sorte ist nur einmal als GruRformel auger "Mit 
freundlichen GrüRen"• 	die Form: "Mit traurigen GrüRen" vörgekommen 
( Manekeller/ Reinert Schneider 1989, 351 ). 
3.Beschreibunq der thematischen Restriktionen:  
L o k a I: Das Thema liegt innerhaib der Kommunikationspartner. 
T. e m p o r al: Der erste Satz steht gewöhnlich im Perfekt. Die Schilderung des 
Sachverhaltes wird im Prí3teritum geschrieben. Die Motivierung des Rezipienten, 
also der Appel! an ihn, besteht aus Aussage- oder Infinitivsátzen im Prösens evtl. 
Futur I: 
zu 3. Die Studenten formulieren gemeinsam Beispielsatze, die in dem Appellteil 
verwendet werden können, z.B.: 
- Ich hoffe, Sie werden dazu beitragen, daR mir das Geld für die nicht gelieferten 
Waren zurückgezahlt wird. 
4.Beschreibunq des thematischen Musters:  
Der Brief besteht aus folgenden drei Hauptteilen, die die Studenten in •ihren 
Reklamationen berücksichtigen sollen: 
1. Einleitung: oft ist es eine kurze Vorstellung des Kunden, oder Darstellung des 
Verhaltnisses, welches zwischen dem Kunden and der jeweiligen Institution bisher 
bestand, wie es am Beispiel des Musterbriefes zu sehen ist: 
"...von Ihren Angestellten and Beamten im Postamt 2 bin ich bisher gut bedient 
worden." 
2.Die Schilderung des Sachverhaltes: dieser Teil ahnelt einem Bericht. 
3.Motivation, Appell, Wünsche and evtl. Forderungen des Kunden. 
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5. Beschreibunq Textsortenspezifischer, sprachlicher Mittel: 
In der Schilderung des Sachverhaltes können einzelne Aussagen sogar zitiert 
werden. Das ist eben in unserem Musterbrief der Fall: 
" Frau Meurer rief zurück:;, Da können Sie lange klopfen!„” 
Sonst ist es üblich, indirekte Rede zu verwenden, wie es ein Beispiel aus einem 
anderen Musterbrief veranschaulicht: 
"Ich benachrichtigte Sie sofort telefonisch und auflerte emeut die Befürchtung, die 
Hangeschrankzeile w e r d e nicht halten."(Manekeller/ Reinert -Schneider 1989, 
351) 
zu 5. Als zusatzliche Übung können Dialoge zwischen dem Kunden und dem Boten 
gestaltet und danach in der indirekten Rede wiedergegeben werden. Manche 
Aussagen aus den Dialogen werden zitiert. 
Analyse und Bewertung der Aufsfitze 
Aufsatz 1, Ebene der TextstrukturThema, Themenentfaltung, makrostrukturelle Glie-
derung 
Der Text weist ein einheitliches leicht erkennbares Thema: "Reklamation " auf, das in 
den einzelnen Teilen kontinuierlich realisiert wird. Die gedankliche Ausführung des 
Themas stellt sich folgenderweise dar. 
Z. 1-5: Eröffnung. Sie besteht aus einer kurzen Darstellung des Verhaltnisses 
zwischen der Kundin und der Abteilung für "Frei -Haus Lieferung". Gleich danach 
wird durch den Aussagesatz in Z. 5: "Zuletzt sind aber Probleme aufgetaucht" auf 
das eigentliche Thema das Briefes eingegangen. Dieser Satz bildet im Text eine Art 
von Vorschaltung, die zwar zu keinem Argumentationsstrang führt, sondem den 
zweiten Teil: Die Schilderunq des Sachverhaltes eröffnet. Dieser Teil (Z. 6 -17) 
weist eine deskriptive Themenentfaltung auf, in der es weder indirekte Rede noch 
Zitate von Aussagen anderer Personen gibt (was übrigens kein Fehler ist), sondem 
eine sachiiche Darstellung des Geschehenen. 
Auch der Schluf3teil  entspricht völlig thematisch dem, was vorher in der Analyse des 
Mustertextes im Unterricht vorausgesetzt wurde. 
Es ist eine Motivation - Z. 18 -19, auf3erdem eine Wunschauf3erung, Z. 22 - 24, und 
ein Appell, welcher hier argumentativ ausgedrückt wird: 
Z 18 - 22 "Ihr Warenhaus ist sehr berühmt in der Stadt. Sie haben viele Kunden, 
deshalb sollten Sie auf die genaue Einhaltung -der Liefertermine (...) viel mehr 
achten." 
Dieser Inhalt la(3t sich für das Argumentationsschema folgenderweise 
paraphrasieren: 
These/ Konklusion C  
Sie sollten auf die genaue Einhaltung der Liefertermine viel mehr achten. 
Daten/Arqumente: D  
Ihr Warenhaus ist sehr berühmt. 
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Schluf3regel W 
Wenn Ihr Warenhaus sehr berühmt ist, soliten sie auf genaue Einhaltung der 
Liefertermine viel mehr achten, damit Sie Ihren guten Ruf nicht verlieren. 
Auf die Appellfunktion deutet auf3erdem das Verb " sollen " als ihr Indikator. 
In der grammatischen Koharenz stelle ich keine Fehler ( Referenzfehler, falscher 
Gebrauch von Konjunktionen) und wie daraus folgt keine Brüche fest. 
Im Vergleich mit dem Aufsatz 1 sind im Aufsatz 2 die Gliederungssignale nicht so 
geschickt formuliert warden, denn der als eine Vorschaltung geltende Satz in Z. 6: 
"Ich muf3 beschreiben, was mit mir passiert ist" ist keine normgerechte Auf3erung der 
Aussageabsicht, sondem nur ihre Benennung. Sie hatte hier folgenderweise 
formuliert werden können: "In der Ietzten Zeit ist mir namlich folgendes passiert:..." 
Eben durch den kathaporischen Verweis des Ausdrücks "folgendes" hatte hier dieser 
Satz als eine Positionsmarkierung, und zwar als eine Vorschaltung funktionieren 
können. 
Im Schluf3teil vom Aufsatz 2, in den Z. 20 -27 empfinde ich einen kleinen Bruch 
zwischen der Motivation und den Forderungen der Kundin. Wünschenswert für die 
Iogische Ausführung des  Gedankens ware vor dem Satz in Z. 25 die 
subkoordinierende Konjunktion "deswegen". 
Aufsatz 1, Ebene der Satzstruktur 
Auger einfachen gibt es auch zusammengezogene (Z. 2 -3, 11 - 13) und 
zusammengesetzte Satze: einen durch eine Infinitivkonstruktion vertretenen 
Objektsatz (Z. 7 - 8), einen Adversativsatz ( Z. 9), und einen Kausalsatz (Z. 20). 
Der Satzbau ist nicht so vielfaltig wie der des Mustertextes, die Satzlange ahnelt 
aber der Lange der Satze im Mustertext. 
Auf die für die Textsorte spezifischen direkten bzw. indirekten Reden hat die Autorin 
!eider verzichtet. 
Alle Satze stehen im Indikativ. 
Im Vergleich mit dem Aufsatz 1 kommt im Aufsatz 2 die Konjunktion %a(3" viel zu oft 
vor und dadurch ist die Zahl der Objektsatze im Aufsktí 2 übertrieben hoch. 
Zur Wiedergabe der Aussage des Boten gebrauche die Autorin des Aufsatzes 2 
konjunktivische Formen (Z. 18 - 19). Leider ist ihr Gebrauch falsch: statt des 
Konjunktivs I wurde nach Konjunktiv II Konjunktiv I verwendet. 
In Z. 16 ist die Wortfolge im Satz nach dem Konjunktionaladverb: "auf3erdem" 
falsch. 
Aufsatz 1, Ebene der Wortstruktur:  
Die meisten hier verwendeten Ausdrücke entsprechen dem halböffentiichen Stil, der 
bei dieser Textsorte erwartet wird. 
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Die auf der Wortebene begangenen vor allem grammatischen und orthographischen 
Fehler müssen zwar korrigiert werden. Ihre Zahl ist nicht grof3 und sie haben 
praktisch keine Auswirkung auf die Struktur des Textes. 
Es sind wie folgt: 
In Z. 20 wurde das Wort "Anhaltung" statt "Einhaltung" falsch yerwendet. 
In Z. 2 steht die Prdposition " von " falsch statt der Prdposition " bei " 
In Z. 3 wurde das Prdsens vom Verb "gefállen " falsch gebildet. 
In Z. 12 gibt es im Wort " namlich " einen orthographischen Fehler. 
Zusammenfassend kann dieser Brief als " gut" bis "sehr gut " bewertet werden, weil 
es der Autorin gelungen ist, die Appellfunktion des Textes, and was damit 
verbunden ist, das Globalziel des Textes: "Veranlassen" zu erreichen. 
Auch die im Punkt 2. der Analyse vom Mustertext beschriebene 
Kommunikationsform ist hier der Textsorte " Reklamation "entsprechend realisiert 
worden. 
Die auf der Wortebene begangenen Fehler beeintröchtigen die Struktur des Textes 
(also die thematische and die grammatische Kohörenz) nicht, deshalb halte ich sie 
hier für nicht schwerwiegend. 
Anhand anderer Arbeiten zu diesem Thema stelle ich fest, dali die "Reklamationen" 
bezüglich der Realisierung des Ziels and der kommunikativen Funktion im 
allgemeinen besser als "Bewerbungsschreiben" gelungen sind. Es gab keine grof3en 
Brüche in der Textstruktur, aber mehrmals bin ich auf sprachlich mi1lungene 
Positionsmarkierungen gestoRen, wie die oben erwernte in Z. 5 - 6 des Aufsatzes 2. 
Auch der Satzbau noch im allgemeinen manches zu wünschen (trig: entweder 
ist er zu einfach and zu eintönig, oder in mehr komplizierten Konstruktionen falsch. 
Der Gebrauch von Konjunktionen and Konjunktionaladverbien, also von den in der 
Textkohdrenz relevanten Textorganisatoren 12 ist auch sehr dürftig. 
3. Privatbrief 
Dank seiner Makrostruktur eignet  sich der Privatbrief eigentlich für alle 
Unterrichtsstufen, denn er besteht aus kurzen Eröffnungs- und SchluRteilen, die 
schon den Anfdngem Ieicht beizubringen sind und einem sehr variáblen Hauptteil, 
dessen Thema jeder Lemstufe entsprechend von einem niedrigeren oder höheren 
Schwierigkeitsgrad sein kann. 
Als Mustertext bekamen die Studenten im Jahrgang I einen Brief: "Absage auf eine 
Einladung zur Verlobung" (siehe Anhang: "Intertexte", 3. Privatbiref, Mustertext). 
Laut der Textsortensystematik in der "Deutschen Grammatik" von Engel gehört 
dieser Text in Bezug auf das Hauptziel, die Gesprdchstaktik und den 
Óffentlichkeitsgrad dem Typ Kontaktpflege mit dem Subtyp Brief. Auger dem 
Globalziel gibt es hier auch ein Nebenziel: Úberzeucien  
1.Beschreibunq der Textfunktion.  
Es ist ein Kontakttext: 
"Der Emittent gibt dem Rezipienten zu verstehen, dara es ihm urn die personale Beziehung geht ( 
insbesondere urn die Herstellung und Erhaltung des persönlichen Kontakts)." (Brinker 1985, 111) 
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Die Funktion wird durch explizit - performative Formen mit Verben signalisiert:"Könnt 
Ihr uns verzeihen?", "Dürfen wir Euch besuchen?" 
Der Text ist "an feste gesellschaftliche Anlasse geknüpft, die den Ausdruck der psychischen 
Einstellung des Emittenten verlangen."(Brinker 1985, 111) 
Im Brief wird sie bereits im ersten Satz gesufíert: 
"Liebe Gerti, Lieber Franz, wie gem wir zu Eurer Verlobungsfeier gekommen 
wdren...Ihr wif3t es." 
Fűr die Kontakttexte ist die Erfüllung einer sozialen Erwartung durch den Emittenten 
charakteristisch. Hier beruht sie darauf, da(3 das Ehepaar Wamke als Ersatz für die 
Abwesenheit bei der Verlobungsfeier den Verlobten eine kleine Überraschung 
verspricht. 
Zu 1. Die Lemenden bekommen eine Liste mit Wendungen und Sötzen, die Absage 
und/oder Entschuldigung für die Absage zum Ausdruck bringen. In fortgeschrittenen 
Gruppen kann der Lehrer die Liste zusammen mit den Studenten anfertigen, z. B: 
- Könnt Ihr uns verstehen? 
- Bitte, habt Verstandnis für uns. 
- Wir bitten Euch urn Entschuldigung für unsere Abwesenheit... 
- Wir bedauem sehr, nicht kommen zu können. 
- Es ist uns furchtbar peinlich, Euch enttauschen zu müssen. 
- Es tut uns sehr leid, daf3 wir diesen Tag nicht mit Euch feiem können. 
- Wir bedauem sehr, auf Euere Einladung verzichten zu müssen. 
2.Beschreibunq der Kommunikationsform und des Handlungsbereichs.  
Der Emittent kommuniziert in einer privaten Rolle. 
Auf eine engere Bekanntschaft deuten hier die Anrede mit:" Liebe Gerti, Lieber 
Franz" "Ihr", "Euch" und die Unterschrift: "Eure Gisela und Karl Wamke". 
Zu2. Der Lehrer erarbeitet mit den Studenten eine Liste mit Anreden und 
GruBformeln, die für den privaten Bereich in der Korrespondenz typisch sind,z.B.:: 
-Liebes Brautpaar, 
-Liebes Silberhochzeitspaar, 
-Liebe Braut, lieber Brdutigam, 
-Es grüflt Euch Eure... 
-Wir wünschen Euch alles erdenklich Gute Eure... 
-Mit den herzlichsten Grüí en Dein.... 
3.Beschreibunq von thematischen Restriktionen 	allem in Hinblick auf die 
temporale und die lokale Orientierunq).  
Lokal: 	Das Thema . ist fixiert -"Absage" und 	liegt innerhalb . der 
Kommunikationspartner. 
Temporal: Als "gleichzeitig" kann die Absage gekennzeichnet werden, als "vorzeitig" 
die Buchung der Reise, als "nachzeitig" die Acht-Wochen Femost -Reise und die 
Verlobungsfeier. 
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Zu 3. Der Lehrer macht mit den Studenten eine Liste mit Sötzen, Adverbien, 
Adjektiven, und Partizipien, die die Vor- bzw. Nachzeitigkeit ausdrücken, z. B: 
Vorzeitigkeit: ausgebucht, geplant, entschieden, unldngst, fest, gebucht. 
Nachzeitigkeit: Aussagesötze im Prdsens mit Temporalbestimmungen, z.B. Heute in 
zwei Wochen fahren wir ab. 
4. Beschreibunq der Grundform der thematischen Entfaltunq.  
In diesem Text haben wir mit der argumentativen Themenentfaltung zu tun. Dem 
Emittenten geht es darum, durch Angabe von Gründen den Rezipienten dazu zu 
bringen, daf3 er ihm seine Abwesenheit bei der Feier verzeiht. 
Der Emittent will den Rezipienten von seiner Sichtweise überzeugen: "Ihr könnt 
Euch denken, daB man eine solche Reise , noch dazu in unserem Alter, lange im 
voraus plant." 
Die Ausdrücke der Vorzeitigkeit dienen hier zugleich als Argumente z.B:" fest 
gebucht". 
Zu 4. Es soil dem Lemenden erkldrt werden, daf eine überzeugende Argumentation 
mit der konkreten Situation zusammenhangt, in welcher die Korrespondenz geführt 
wird. 
Entscheidend ist also, wer mit wem korrespondiert, urn welche familidre Feier es 
sich handelt in welchem Land und in welcher Region sie stattfindet. 
Bei der Argumentation sollen also auch kulturelle, und gesellschaftliche 
Unterschiede zwischen beiden Ldndem berücksichtigt werden. 
5. Beschreibunq textsortenspezifischer und svntaktischer Mittel.  
Es gibt hier vollstdndige Sdtze. Grammatisch wird die Textkohdrenz explizit folgend 
realisiert: 
-durch Wiederaufnahme des Substantivs:" Aber zu dieser Zeit machen wir unsere 
groRe Auslands re is e. Ihr könnt Euch denken, dall man eine solche R e i s e (...) 
lange im voraus plant." 
-durch Wiederaufnahme durch eine Pro-Form:"Aber vielleicht haben wir als 
Trost(...)einekleineÜberraschung. FreutEuchdarauf . 
-durch Wiederaufnahme des Pronomens:"....wie gem wir zu E u r e r 
Verlobungsfeier gekommen wdren. I h r wif3t es." 
-durch anaphorische Verknüpfung mit der Konjunktion "aber":"...wie gem wir zu 
Eurer Verlobungsfeier gekommen wdren. Ihr wiBt es. A b e r zu dieser Zeit machen 
wir (...) unsere erste groRe Auslandsreise." 
Die Kohdrenz wird auch implizite durch "semantische Kontiguitdt" d.h. "Begriffliche 
Náhe" gesichert. 14 Es handelt sich hier urn ein ontologisch begründetes 
Kontiguitdtsverhdltnis:" I h r wart mit eurer Planung - in diesem Fall schneller. In der 
J u g e n d schreitet man meistens rascher vom EntschluR zur Tat." 
In dem Begriff "Jugend" ist also der Begriff "Ihr" enthalten. 
Den argumentativen Teil des Briefes schlie(3t die Frage:"Könnt Ihr uns verzeihen?" 
Diese Frage funktioniert hier als Nachschaltung also als eine den 
Argumentationsstrang zusammenfassende Positionsmarkierung. 
90 
Zu 5. Den Lemenden sollten diejenigen lexikalisch-grammatischen Mittel erklárt 
werden, die einen Text kohárent machen. 
Als Hausaufgabe können sie die Kohárenz verschiedener Texte (jeder 
Unterrichtsstufe entsprechend) analysieren. Auf diese Weise werden sie dazu 
motiviert, dall sie mehr Aufmerksamkeit der Kohárenz von eigenen Aufsátzen 
widmen. 
Es sollte ihnen beigebracht werden, durch welche Mittel die Mediostruktur der 
geschriebenenTexte zu realisieren ist. Es geht hier urn solche Wendungen wie z. B: 
-Wir würden geme zu Eurer...feier kommen, aber wir müssen Euch Folgendes 
mitteilen:... 
-Die Hauptursache unserer Absage auf Eure Einladung haben wir noch nicht 
genannt:... 	 . 
Diese Positionsmarkierungen (Vorschaltungen) bezeichnen den Beginn eines 
Argumentationsstranges and lenken die Aufmerksamkeit des Rezipienten auf die 
danach kommenden Argumente. Die Nachschaltungen deuten dagegen darauf hin, 
dall der Emittent den argumentativen Teil seiner Aussage abgeschlossen hat, z.B: 
-Nun bleibt uns nur, Euch urn Verzeihung zu bitten. 
-Wir bleiben also in Gedanken bei Euch. 
Dank den Positionsmarkierungen wirkt der Brief noch mehr kommunikativ. Wichtig 
ist also, den Lemenden beizubringen, wie man den kommunikativen Charakter eines 
Textes bewuflt unterstreichen kann. 
Nach dieser Analyse hatte eine Gruppe von Femstudenten (obligatorisches 
Kursbuch : J. Pongrácz: Deutsch für Fortgeschrittene, (S. 33 - 39) die Aufgabe, 
Julias Brief zu beantworten. In der Antwort sollte der Briefverfasser Julia bestimmte 
Ratschláge, ihre Wohnungssituation betreffend, geben z. B. zu Tante Ida zu ziehen 
bzw. eine andere Lösung zu finden. Der zu schreibende Brief hat also mit dem 
analysierten sehr viel Gemeinsames: auch hier sind die Ziele: Überzeugen and 
Kontaktpflege. Das Globalziel überzeugen ist genauso wie im analysierten Brief 
mit der argumentativen Textfunktion verbunden. Die Anderung des Themas im 
Vergleich mit dem analysierten Brief ist setzt folgende Anderungen in den einzelnen 
Schritten der Analyse voraus: 
Zu 1. 
Die Erfüllung einer sozialen Erwartung durch die Reaktion des Emittenten, auf die 
Situation, in der sich der Rezipient befindet, kann durch folgende Aussagesátze 
ausgedrückt werden: 
- Nun möchten wir Euch einige Ratschláge geben... 
- Es tut uns sehr leid, daf3 Ihr noch keine eigene Wohnung habt. 
- Wir bedauem sehr, daf3 wir Euch nur mit Rat, !eider nicht mit Tat zur Seite stehen 
kőnnen. 
Zu 3. (Lokale und temporale Restriktionen) 
Lokal: das Thema ist fixiert: Ratschláge und Argumente für oder gegen eine 
Neubauwohnung, und es liegt innerhaib der Kommunikationspartner. 
91 
Temporal: Die Vorzeitigkeit wird durch Satze im Preteritum bzw. Plusquamperfekt 
ausgedrückt, thematisch betrifft sie die Erfahrungen des Emittenten, welche er im 
Bereich "Wohnen" bisher gesammelt hat. 
Die Gleichzeitigkeit, d: h. Ratschlege, wird durch Setze im Prasens mit evtl. 
Temporalbestimmungen ausgedrückt. 
Zu 4. (argumentative Themenentfaltung) Dem Emittenten geht es darum, durch die 
Anqabe von Gründen den Rezipienten dazu zu bringen, daf3 er sich für eine Altbau- 
bzw. Neubauwohnung entscheidet. 
Zu 5. Das Thema und der Charakter des zu verfassenden Briefes setzen nur 
vollstendige Setze voraus. Beim Schreiben haben die Studenten auf die Koherenz 
ihrer Texte und den richtigen Gebrauch von Vor- und Nachschal-tungen zu achten. 
Analyse und Bewertung der Aufsdtze 
Aufsatz 1, Ebene der Textstruktur.  Thema, Themenentfaltung, Makro und Medio-
struktur 
Im Text ist ein einheitliches Thema zu erkennen, weiches in Z. 4 -‘8 genannt wurde, 
und sich als "Schwierigkeiten der jungen Eheleute mit der Wohnung" formulierenen 
lat. In Z. 9 - 16 wird dieses Thema konkretisiert, was sich inhaltlich wie folgt 
paraphrasieren.lef3t: "Die Schwierigkeiten der jungen Leute sind durch Ausgaben für 
die Renovierung einer Altbauwohnung entstanden. Deswegen möchten sie eine 
Neubauwohnung kaufen. Davon muf3 ihnen aber abgeraten werden." 
Der Eröffnunasteil Z. 1- 8 weist eine deskriptive Themenentfaltung auf. Die Autorin 
beschreibt Gefühle , welche der angekommene Brief in ihr erweckt hat. 
Der Hauptteil Z. 9 - 49 weist eine argumentative and mancherorts sogar explikative 
Themenentfaltung auf. 
Die gedankliche Ausführung der Argumentation la(t sich in Anlehnung auf das 
Schema von Toulmin wie folgt darstellen: 
These/Konklusion C (explizit im Text vorhanden)  
Z. 11: "So ein Blödsinn könnt Ihr Euch nicht leisten." 
Diese These gilt für alle Argumente, die im bezug auf zwei Haupreferenztreger. "die 
Wohnung" und " die Wohnsiedlung" vorgebracht wurden: 
Argumente/Daten D (explizit im Text vorhanden):  
"die Wohnung" 
Z. 15 - 17: (der Inhalt der Setze zusammengefalIt) In der neuen Wohnung geht auch 
alles nicht Ieicht. 
Z. 17: Es riecht "noch monatelang nach Farben und Bodenlack, und die Türen und 
Fenster klemmen." 
Z. 20 "Die Wasserleitung ist fast immer undicht" etc. 
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"die Wohnsiedlung " 
Z. 37: "In den meisten Wohnsiedlungen sind die Strafen (...) nicht asphaltiert, der 
Gehsteig wird höchstens nach einigen Jahren verlegt." etc. 
Daraus Ief3t sich eine Schluf3regel W  Ieicht ableiten: 
Wenn im bezug auf die beiden Referenztrager: "Die Wohnung" und , "die 
Wohnsiedlung" als Argumente dargelegten Sachverhalte bestehen, dann kann sich 
das junge Ehepaar eine Neue Wohnung (" so ein Blödsinn ") nicht leisten. 
Im Text wir auch eine Stützunq der SchluRregel B  explizit ausgedrückt, und zwar in 
Z. 29 -30, wo sich die Autorin auf ihre eigenen unangenehmen Erinnerungen an ihre 
Neubauwohnung beruft. 
Mancherorts hat die Themenentfaltung des Hauptteiles einen explikativen Charakter. 
nach dem H - 0 Schema 13 Iel3t es sich folgenderweise am Text belegen: 
Explanans/das Erklarende:  
Anfangsbedingungen: 
Z. 	25: . "Der 	Teppichboden 	IeRt 	sich 	schwer 	saubermachen..." 
Z.25 -26 ( Inhalt der Aussage ): Es kann ein Loch im Teppichboden entstehen. 
Gesetzeu f3erung: 
( Inhalt der AuRerungen ) Wenn ein Teppichboden schmutzig ist und Löcher hat, 
muR ein neuer Teppichboden verlegt werden. 
Explanandum/ Das zu Erklerende (implizite im Text vorhanden):  
Teppichboden ist nicht praktisch und teuer. 
Im Schlufiteil Z. 50 -59 wird von der Autorin die Erfüllung der Sozialerwartung des 
Rezipienten ausgedrückt: "Ich (...) hatte Gewissensbisse, wenn ich nicht versucht 
hate, Euch von diesem (...) Vorhaben abzuraten". 
Die makrostrukturelle Gliederung des Briefes entspricht seinem Inhalt: d. h. der 
argumentative Hauptteil ist am lengsten, der Eröffnungs - und der Schlu(3teil 
entsprechend kurz. 
Alle drei Teile sind durch Positionsmarkierungen, die Vor - bzw. Nachschaltung 
geschickt miteinander verknüpft:  
Z. 9 10: "Aber was euer Vorhaben anbelangt, hette ich etwas dazu zu sagen." 
Z. 50: "Ich hoffe, daR ich Euch dazu veranlaRt habe, daf3 ihr Euch die Sache noch 
einmal überlegt." 
In der grammatischen Koharenz gibt es keine Brüche und keine Fehler in der 
Referenz. Die beiden Hauptreferenztrager werden sowohl explizit, z. B: durch 
Wiederaufnahme desselben Substantivs als auch implizite wiederaufgenommen, z. 
B. Z. 15: "Meinst Du, Liebe Julia, alles gehe in einer Neubauwohnunq wie am 
Schnürchen ? (...)" 
Z. 19: "...und die Türen und Fenster klemmen." (ein kulturell begründetes 
Kontiguitetsverhöltnis) 
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Davon, dali das Ziel des Textes: "Überzeugen" nicht nur durch die argumentative 
oder die explikative Grundform der Themenentfaltung erreicht werden kann, sondem 
auch durch die narrative, überzeugt uns der Aufsatz 2, wo die narrative Grundform 
feststellbar ist: die narrative Themenentfaltung dient hier zum Ausdruck des 
obengenannten Ziels des Textes dadurch, dali sich aus den darin dargestellten 
Komplikationen, Resolutionen and Evaluationen 15 Schlulifolgerungen für eine 
richtige Entscheidung ziehen lessen: 
Z. 10 -15: Komplikation: Vor Jahren hatte die Autorin des Briefes auch kein Geld, 
wohnte mit ihrem Mann bei ihren Eltem, wo es ihr nicht gefallen hat. 
Z.16 - 20: Resolution:  Mit ihrem Mann entschied sie sich hart zu arbeiten und 
konnte sich schliefJlich ein eigene Wohnung kaufen. 
Z. 20 - 25: Negative Evaluation und zugleich neue Komlpikation: Die Wohnung war 
nicht schön, das junge Paar wollte dart nicht wohnen. 
Z. 27 -30 Resolution: Das junge Paar arbeitet welter und kauft sich nach einer Zeit 
eine andere Wohnung. 
Z. 30: Positive Evaluation: Die neue Wohnung 1st schön, es felit sich dart wohnen. 
Ausfatz 1, Ebene der Satzstruktur  
Es gibt für die argumentative Themenentfaltung übliche Konditional- (z. B. Z. 21-
22), Adversativsetze (z. B. Z. 34 - 35), sowie auch Objekt - (Z. 3, 12, 17) und 
Relativ- (Z. 34) und Temporalsetze (Z. 43). 
Der Satzbau ist richtig und vielfeltig. 
Im Gegensatz zu den geschickt formulierten Vor - und Nachschaltungen wirkt der 
den endgültigen Anschlul3 des Briefes ankündigende Satz: " Für heute Schlul3" 
ziemlich unbeholfen. 
Aufsatz 1, Ebene der Wortstruktur: 	. 
Die hier begangenen Fehler sind nicht schwerwiegend and stören die Struktur des 
Textes nicht. Es sind wie folgt: 
Z. 11 Deklinationsfehler. "So ein  Blödsinn könnt lhr Euch nicht leisten" 
Z. 26: Fehler in der Wortwahl, statt "mull" wurde das Verb kann verwendet. 
Z. 48: Ausdrucksfehler: "...bis man an den Arbeitsplatz fahrt." richtig ware: "bis man 
an dem Arbeitsplatz ankommt." 
Z. 53 -54: Valenzfehler. vor dem Verb "abraten" fehit die Preposition "von", 
Z. 5: Pluralbildung: falsch gebildetes Plural vom Substantiv "Zeile". 
Zusammenfassend bewerte ich den Brief für "sehr gut". Seiner Autorin ist es 
gelungen, die kommunikative Funktion und die damit verbundene Erfüllung von 
sozialer Erwartung völlig auszudrücken. Das Globaiziel des Briefes: "Überzeugen" 
ist durch die argumentativ - explikative Themenentfaltung erreicht warden. Der Text 
ist sowohl thematisch als auch grammatisch koherent, die Lange der einzelnen Teile 
proportional. Die drei Teile Eröffnung, Hauptteil und Schlul3teil sind sehr geschickt 
mit Positionsmarkierungen miteinander verknüpft. 
Anhand der Analyse von anderen Arbeiten stelle ich fest, dali die für einen 
Privatbrief spezifischen Anreden und die Grufiformel den Studenten kelne grofien 
Probleme bereiten. Dagegen die Positionsmarkierungen müssen weiter geübt 
werden. 
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Die Lemer sollten einerseits für die Unterschiede zwischen narrativen und 
argumentativen Texten sensibibisiert werden. Andererseits sollten Sie durch 
entsprechende Übungen zu der Erkenntnis kommen können, daR manchmal 
dasselbe Ziel des Textes auch durch die narrative Themenentfaltung erreicht 
werden kann, und dall vierschiedene Grundformen der Themenentfaltung in den 
texten gemischt vorkommen können, wie_das die Aufsatze 1 und 2 beweisen. 
4. Bericht 
Ein Abschnitt der Erzahlung von H.Piontek: "Mit einem schwarzen Wagen" (siehe 
Quellenverzeichnis) war ein Ausgangstext in einer Gruppe von Direktstudenten im 
Jahrgang I (obligatorisches Kursbuch: Miteinander Bd.l) für die Verfassung einer 
neuen Textsorte, und zwar eines Berichtes. 
Die Studenten bekamen die Aufgabe, einen Bericht unter dem Titel: "Das Gesprach  
Ober den Unfall aus Sicht des Madchens" zu schreiben. 
Die Analyse von diesem Abschnitt wird mit den Studenten im Unterricht ahnlich wie 
bei den ersten drei Textsorten durchgeführt. So werden Sie zur aktiver Teilnahme an 
der Formulierung der Anhaltspunkte für ihren Aufsatz motiviert. 
Die Textfunktion und das Globalziel des Textes wurden zusammen besprochen und 
bestimmt: 
Informationsfunktion 	 . 
Informieren 
Vor dem Verfassen des Berichtes sollte erklart werden, daR es sich hier nicht urn 
einen, sondem urn zwei Texte handelt, und zwar um einen Unter - und urn einen 
Obertext, also um eine Textschichtung. 16 
Als Untertext werden hier Taubners Aussagen aufgefaRt, die das Madchen im 
Obertext, also in seinem eigenen Bericht wiederholt. 
Es gibt zwei Ausdrucksformen der Textschichtung: die direkte und die indirekte 
Textwiedergabe. In der direkten Form wird der Untertext in Anführungszeichen 
wiederholt und durch Kommas vom Obertext getrennt. 
Doch durch die Anführungszeichen würde der Aufsatz dem ursprünglichen Text sehr 
ahneln. Deswegen ist es empfehlenswert, hier auf diese Form zu verzichten. Der 
Konjunktiv ist die typische Form für die indirekte Wiedergabe. Die. Verwendung des 
Konjunktivs ist auch von einer gewissen Distanz begründet, die zwischen der 
Meinung des Madchens und den von ihm wiederholten AuRerungen Taubners 
entsteht, z. B: 
- Taubner meinte, ich denke, er sei betrunken und wahrscheinlich sei er es auch 
gewesen. 
- Er behauptete, seine Frau wisse, daR er ein sicherer Fahrer sei. 
Bei der Aufgabe wird angenommen, daR das Madchen Taubner überhaupt nicht 
kennt und deswegen in der Wiedergabe seiner Aussagen neutral bleibt., Diese 
Annahme hangt mit folgendem Lemziel des Unterrichts zusammen: 
- Wiederholung und Festigung des Gebrauchs vom Konjunktiv in der indirekten 
Rede zum Ausdruck des sachbetonten Charakters von bestimmten Informationen. 
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Analyse and Bewertung der Aufsátze 
Aufsatz 1, Ebene der Textstruktur.  Makrostruktur, Thema, Themenentfaltung, Thema 
- Rhema Progression and Wiederaufnahmerelation 
Makrostrukturell weist der Text foigende Gliederung auf: 
Eröffnung: Z. 1 -9: Einführung in die Situation, in der über den Unfall gesprochen 
wird. 
Das Thema des Berichts: ein Verkehrsunfall wird in einer konjunktivischen Form 
(indirekte Rede) genannt (Z. 7 -9). 
Hauptteil: 10 - 36: Das im Eröffnungsteil genannte Thema wird konkretisiert durch 
den eigentlichen Bericht über das Gesprech aus Sicht des Medchens. 
Hier sind die nehere Charakteristik Taubners, die Untertexte in Z. 20 -23, Z. 27 - 30 
und Z. 32 -35 in Form von indirekten Rede zu finden und die Beschreibung von 
Gefühien der Autorin zu finden. 
Schlufsteil: Z. 37 - 40: Der Inhalt des foigenden Satzes in Z. 37: "Der Mann stand auf 
..." betont, dais das Gesprach zu Ende ist. Die Beschreibung des seeiischen 
Zustands der Autorin drückt die Wirkung des Gesprechs aus. 
Wie schon aus der thematischen Einteilung des Textes folgt, treten hier sowohl 
berichtende als auch beschreibende Formen auf. Beide sind für die deskriptive 
Themenentfaltung charakteristisch. 
Die Nachricht aus dem Radio in Z. 7- 9 and alle Untertexte, also Wiedergaben von 
Taubners Aussagen, haben einen berichtenden and sachbetonten Charakter in 
Form von indirekter Rede, der in der Aufgabenstellung zum Aufsatz verlangt wurde. 
Die Charakteristik Taubners and die der seelische Zustand der Autorin sind in 
beschreibenden Formen wiedergegeben worden. Ihr Charakter ist eher meinungs-
betont. Damit hat die Autorin keinen Fehler begangen. Der hier verlangte, 
sachbetonte Charakter der Untertexte schliefst nicht aus, dais andere Teile des 
Obertextes eher meinungsbetont sind. 
Dem mal sach- mal meinungsbetonten Charakter des Berichtes entsprechen die 
beiden Hauptreferenztrager, zwei Gegenpolen: "der Mann" and "ich". 
Es gibt keine Fehler in der Referenz und keine Brüche in der thematischen 
Koherenz. 
DaR Taubner eine zentrale Person in diesem Bericht ist, wird auch durch die Thema-
Rhema Progression betont. Es ist an vielen Stellen des Textes die Progression mit 
einem durchiaufendem Thema, d. h. das Thema bleibt konstant. In jedem neuen 
Satz kommt jeweils ein neues Rhema. Diese Progression ist für beschreibende 
Texte charakteristisch, z. B. in Z. 12 -19. Auch in berichtenden Fragmenten des 
Textes kommt diese Progression vor Z. 26 -28. 
Im Vergleich zum Aufsatz 1 lefst sich im Aufsatz 2 keine so klare makrostrukturelle 
Gliederung feststellen. Man hat den Eindruck, daR der Bericht und damit sein 
eigentliches Thema zweimal angefangen wurde: zum ersten Mal in Z. 1 - 5, und zum 
zweiten Mal in Z. 6 - 9. Der Grund dafür liegt in der Wiederaufnahmestruktur dieser 
beiden Abschnitte. In Z. 3 wird nemlich als neue Information =Rhema "ein Mann" 
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eingeführt. Dieses Rhema wird aber nicht zum Thema in weiteren Satzen des 
Textes, sondem es wird überraschenderweise noch einmal eingeführt in Z. 7, 
diesmal mit einer kurzen Charakteristik: "ein Mann mittleren Alters", wo statt des 
kataphorischen Artikels "ein" der anaphorische Artikel 17 "der" am Platze ware. 
Das Fehlen einer expliziten oder impliziten Wiederaufnahme zwischen beiden 
Satzen, also ein Bruch in der Koharenz verursacht eine gewisse Verwirrung im Text: 
der Rezipient ist nicht ganz sicher, ob es sich in_beiden Satzen..um dieselbe Person 
handelt. 
Aufsatz 1, Ebene der Satzstruktur 
In der Einführung in die Situation gibt es kurze, einfache Satze. Sie werden longer, 
wenn der Bericht zu seinem eigentlichen Kern - Thema gelangt: der vom Radio 
gehörten Nachricht und den darauffolgenden Wiedergabe von Taubners Aussagen. 
Es sind dann Adversativ -(Z. 21, 27) und Objektsatze (Z. 27, 32 - 33) 
Mit dem Inhalt andert sich auch der Modus der Satze von Indikativ zum Konjunktiv 
(in der Wiedergabe der Aussagen von Taubner). 
Der Bau der Satze und die konjunktivischen Formen sind richtig, abgesehen von Z. 
37, wo im Satz ein Prapositionalobjekt fehit in Z. 37, wo es nash der kopulativen 
Konjunktion "und" eine falsche Wortfolge gibt. 
Im Aufsatz 2 dagegen zahlt der falsche Gebrauch des Konjunktivs, durch welchen 
die Wiedergaben von Taubners Aussagen ihren sachbetonten Charakter verlieren 
zu den gröl3ten Schwachen. In diesem Bereich wurden hier folgende Fehler 
begangen: 
In Z. 15: " Er erzahlte welter, daf3 wir denken sollen, er sei betrunken und 
wahrscheinlich sei er es auch. " ist das Verb " sollen " falsch angewendet worden. 
Eine richtige Lösung ware hier. "...daR wir denken würden, er sei betrunken." 
In Z. 25: " Andere wul3ten es auch, nur die Polizei wisse es nicht " steht statt des 
Konjunktivs I das Prateritum. 
AuRerdem ist der Autor im Gebrauch des Konjunktivs inkonsequent, denn an 
manchen Stellen, Z. 30 - 35, wird der Untertext im Indikativ wiedergegeben. 
Femer gibt es in Z. 17 - 18 keine Kongruenz im Tempus: "Als wir ihn uns genauer 
angesehen haben, fühiten wir schon, dal  er kein Alkoholiker ist." Im Nebensatz 
ware Prateritum statt Prasens richtig. 
Aufsatz 1, Ebene der Wortstruktur 
Der Text ist grammatisch und orthographisch richtig. 	 . 
Zur Beschreibung eigener Gefühle und der Ungewöhnlichkeit der Situation 
gebraucht die Autorin Adjektive: sprachlos, überrascht , verbale Ausdrücke: 
Schüttelfrost haben, Angst haben, Metaphem : die Gedanken sausen , Antithese: 
die heulende Stille 
Zur Beschreibung von Taubners Aussehen und Zustand wurden Adjektive, wie: 
regennaf3, nervös, blaR , traurig, Verben: zittem, Partizipien: schwankend. 
Der Text wurde von mir für "sehr gut " bewertet, weil es der Autorin es sehr gut 
gelungen 1st, die Informative Textfunktion mittels der berichtend - beschreibenden 
informativen Themenentfaltung auszudrücken. 
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Auch der in der Aufgabenstellung zu diesem Aufsatz vertangte sachbetonte 
Charakter der Wiedergabe von Taubners Aussagen ist durch die Anwendung vom 
Konjunktiv I getroffen worden. . 
Die Wortwahl bei der Beschreibung von Taubner and vom eigenen seelischen 
Zustand der Autorin zeugen von ihrem reichen Wortschatz. . 
Die Analyse von anderen Arbeiten in der Gruppe left mich feststellen, daf3 alle 
Studenten die Aufgabe inhaltlich richtig gelöst haben. Davon "zeugt der narrative 
Rahmen, d. h. jeder Bericht wird als ein selbstendiger Text eingeleitet. in den 
Einleitungen geben die Autoren, (wie es in der Textsorte Bericht üblich ist), die 
Personen, den Ort den Zeitpunkt . and den Anla(3 des Gesprechs an. Manche von 
ihnen beendeten ihre Texte sogar mit kurzen Kommentaren. 
Was aber die Form, also die konjunktivischen Formen, anbelangt, waren die meisten 
der Studenten der Aufgabe noch nicht gewachsen. 
5. Zeitungsnachricht 
Eine Umschulungsgruppe von Russischlehrem (Jahrgang I, obligatorisches 
Kursbuch: Miteinander, Bd. 2) hat sich mit dem Text von Helga M. Novak 
"Schlittenfahren " (siehe Quellenverzeichnis) bescheftigt. 
Nachdem die Studenten den Text nacherzehlt hatten, wurde ihnen folgende Frage 
gestelit: "Das Ende des Textes suageriert uns ,da(3 etwas Schlimmes, vielleicht 
sonar etwas Traaisches passiert ist. Könnten Sie sich dieses Ereianis und seine 
Folaen in einer Zeitungsnachricht beschrieben vorstellen?  
Die meisten Antworten lauteten "ja". 
Das Lemziel des Unterrichts war wie folgt: 
1. Erwerb folgender theoretischer Kenntnisse der Textsorte - Zeitungsnachricht: 
- Formulierung des Titels, 
- fir die Textsorte charakteristische Zeitformen, 
-Thematische Reihenfolge der Informationen and die damit verbundene 
makrostrukturelle Gliederung des Textes. 
2. Die Anwendung dieser Kenntnisse mit textlinguistischen Grundbegriffen wie 
Konnektor und explizite Wiederaufnahme beim Aufsatzschreiben. 
3. Wiederholung und Festigung von koordinierenden, adversativen, kausalen, 
finalen, konditionalen u. a. Satzverbindungen. 
Vorgehen im Unterricht:  
1. Die Zeitungsnachricht als Textsorte 
a) Es werden alle sechs Globalziele laut der Texttypologie von U.Engel: Informieren, 
Veranlassen, Űberzeugen, Belehren, Kontaktpflege und Empfase - Abbau (1988, 
121 - 122) genannt. Danach bespricht die Lehrerin das Globalziel des zu schreiben-
den Textes mit der Gruppe. In diesem Fall ist es Informieren und es stimmt mit der 
grundlegenden Textfunktion überein. 
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b) Die Studenten bekommen zwei folgende Nachrichten aus der "Süddeutschen 
Zeitung" vom 22.Januar 1993. (siehe Anhang: "Intertexte", 5. Zeitungsnachricht, 
Mustertext) 
c) Es wird analysiert, wie die Titel grammatisch konstruiert sind (Aussagesetze im 
Prasens, und im Preteritum, vgi. mit U. Engel 1988, 129: die Titel können oft 
Kurzaüfíerungen ohne Verb sein, z. B: "Kollision im Nebel"). 
d) Die Nachrichten werden von der Gruppe gelesen, die in den Texten 
vorkommenden Zeitfomnen genannt und mit den Informationen über die Textsorte - 
Nachricht bei U. Engel vergiichen: "Das finite Verb des ersten Satzes" steht immer 
im Presens. 
"Alle folgenden Sdtze stehen gewöhnlich im Práteritum" (Engel 1988,128). 
Dasselbe stellten die Studenten anhand der vorliegenden Zeitungsnachrichten fest. 
e) Die Gruppe beantwortet anhand der gelesenen Nachrichten Fragen, die nach 
Brinker in der desktiptiven Themenentfaltung "Bestandteile des Ereignisses" sind 
(vgl. Brinker 1985 60) and fast die Antworten in einer Tabelle zus`ammen: 
Wer? 
hat 
Was? 
Wann? 
Wo? 	In Stamberg. 
Wie? 	Ein Sportwagen rammte mit 
hoher Geschwindigkeit das 
Fahrzeug. 
Warum? Die genaue Ursache ist nicht 
getan. 	 festgestellt worden. 
türkische Familie 
Eine fünfköpfige Familie. 
1st urns Leben gekommen. 
Am Freitagabend. 
Einbrecher 
Ein 53 }ehriger Jugoslawe. 
Hat einen Polizisten ange- 
griffen. 	 . 
In der Nacht zum Donner- 
stag. 
In seinem Haus. 
Er schiug ihm zweimal mit 
dem stumpfen Ende einer 
Axt auf den Kopf. 
Er hielt ihn für den Übel- 
tater. 
f) Die Zeitungsnachricht u. d. T. "Eine fünfköpfige Familie..." wird thematisch folgen- 
derweise gegliedert: 	 . 	 . 
-Teil 1: Einführung: Antworten auf Fragen 1 - 4 (vom Anfing bis "..urns Leben ge- 
kommen"), 
-Tell 2: Hauptteil: 
a) Antworten auf Fragen 5 und 6 (von "Nach Ermittlungen.. -." bis "... das Fahrzeug 
der Türken.") 
b) Eine genauere Darstellung des Sachverhaltes. 
-Teil 3: Bericht über den Zustand der Opfer. 
2. Anwendung der erworbenen Kenntnisse für den zu schreibenden Aufsatz 
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a) Es wird anhand des Textes "Schlittenfahren " und mit ein wenig Phantasie auf 
dieselben 6. Fragen geantwortet. So entsteht die dritte Spalte der Tabelle mit 
folgendem Inhalt: 
Wer? 	Ein zweijahriges Kind. 
Was? 1st in einen Bach gefallen. 
Wann? 	Gestem gegen 17 Uhr. 	 . 
Wo? In Veszprém. 
Wie? 	Es fuhr im Garten seines Eltemhauses Schlitten und fel 
plötzlich in den durch den Garten flieI enden Bach. 
Warum? 	Die Kinder fuhren im Garten ohne Aufsicht der Erwachsenen 
Schlitten. 
Das Kind war viel zu klein, urn den Schlitten selbst zu lenken. 
b) Die Studenten verfassen gemeinsam der Anfang der zu schreibenden Nachricht 
folgenderweise: 
- sie werden mit der Definition der Konnektoren, d. h. den Zusammenhang des 
Textes sichemden Elemente (vgl. Engel, ebenda, 873), vertraut gemacht, 
- an der Tafel werden verschiedene , Sétze verbindende Konnektoren gesammelt 
wie z.B: koordinierende, adversative, kausale, finale u.s.w. 18 und in den authen-
tischen Nachrichten gesucht, 
- schliel3lich verbinden die Studenten die auf die 6 Fragen gegebenen Antworten 
zumText: "Schlittenfahren" mit Hilfe der Konnektoren, z. B: 
Ein zweijéhriges Kind ist gestem gegen 17 Uhr in einen Bach gefallen, 
w e i I es ohne Aufsicht der Erwachsenen Schlitten fuhr u n d viel zu klein war, u 
m seinen Schlitten selbst z u lenken. 
Als zusátzliche ()bung können die mit dem Text ( vor allem mit dem Teil 3: der 
genaueren Darstellung des Sachverhaltes) im thematischen Zusammenhang 
stehenden Sétze geschrieben und mit Konnektoren verknüpft werden, z.B: 
Der Vater wuf3te, d a f3 seine Kinder ohne Aufsicht im Garten spielen, 
j e d o c h blieb er vor dem Femsehapparat 
A I s das gröf3ere Kind weinend in das Haus stürzte, wurde es vom Vater 
hinausgeworfen. 
c) In der Nachricht "Einbrecher..." wird von den Studenten untersucht, weiche 
anderen sprachlichen Mittel den Text zusammenhalten. 
Auf diese Weise entdecken die Lemenden die explizite Wiederaufnahme des 
Substantivs durch dasselbe Substantiv, durch ein anderes Substantiv und durch ein 
Personalpronomen , z. B: •  
"Ein 53jahriger J u g o s I a w e (...) hat (...) einen Polizisten schwer verletzt. In der 
Nacht zum Donnerstag hatte der Mann die Polizei gerufen, weil in 
s e i n e m Haus die Kellertür eingeschlagen worden war. AIs die Streife auftauchte, 
hieit der J u go s I a w e den 30jahrigen Zivilbeamten für den Übeltater..." 
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3. Die am Anfang des Unterrichts gestellte Aufgabe wird von der Lehrerin prdzisiert: 
Schreiben Sie eine Zeitungsnachricht über die tragischen Folgen des  
Schlittenfahrens im Garten!  Den gemeinsam verfaf3ten Anfang können Sie anders 
formulieren. Wdhrend der Verfassung der danach folgenden thematischen Teile 
Ihres Textes halten Sie sich an die unter Punkt 1.f) aufgestellte Reihenfolge: 
- die genauere Darstellung des Sachverhaltes and 
- den Bericht über den Zustand des Opfers. . 
Überprüfen Sie, ob Ihr Text grammatisch kohdrent ist (Konnektoren, 
Wiederaufnahme) and formulieren Sie einen zu Ihrer "Zeitungsnachricht" 
passenden Titel. 
Bewertung der AufsAtze 
Aufsatz 1, Ebene der Textstruktur. Makrostrukturelle Gliederung, Thema, Themen- 
entfaltung, grammatische Kohdrenz: Wiederaufnahmerelation. 
In diesem Aufsatz sind alle makrostrukturellen Teile vorhanden. Ihre thematische 
Gliederung entspricht der im Unterricht besprochenen Reihenfolge, und zwar 
folgenderweise:  
Z. 1 -3: Eröffnungsteil: Antworten auf Fragen: Wer?, Was? Wo? Wann? 
Z. 3 -15: Hauptteil:  
a) Z. 3 - 8: von "Er fuhr im Garten..." bis "... ohne Aufsicht." Antworten auf Fragen 
Wie? und Warum?: 
b)Z.8 -15: Genauere Darstellung des Sachverhaltes 
Z. 16 -18: Schlu(3teil: Bericht über den Zustand der Opfer. 
Wie aus der Gliederung folgt, ist das Thema des Textes schon im Titel genannt and 
durch die Informationen über die "Bestandteile des Ereignisses" in den folgenden 
Teilen als ein einheitliches Thema ndher dargestellt worden. Die informative 
Funktion des Textes wurde hier mittels der deskriptiven Themenentfaltung vom 
berichtenden Charakter erreicht. 
Trotzt der Erfüllung der Textfunktion and der einheitlichen thematischen Entfaltung 
ist der Text nicht ganz kohdrent, denn es gibt einen Fehler in der Referenz: die 
Wortgruppe : "ein anderthalbjáhriges Kind" in Z. 1 wir der das Pronomen "er" in Z. 3 
wiederaufgenommen, obwohl es in der Aufgabenstellung verlangt wurde, die 
grammatische Kohdrenz des Textes zu überprüfen. 
Störend in diesem Text ist auch die Tatsache, dall der Teil 2 nicht vom neuen 
Absatz begonnen wurde, obwohl er einen neuen propositionalen Gehalt hat. Hier 
muR ich gleich zugeben, dall ich meinen Studenten über die Absatzentwicklung 
keine Informationen gegeben habe. 
Den Teil 3 hat die Autorin intuitiv und richtig von einem neuen Absatz begonnen. 
Aufsatz 1, Ebene der Satzstruktur 
Der Titel ist richtig formuliert worden: es ist eine Kurzduf3erung ohne Verb. 
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Richtig sind auch die Zeitformen: das finite Verb des ersten Satzes steht im Prasens, 
die ganze Nachricht auf(er dem letzten Satz im Prasens ist im Preteritum verfafít 
worden. 
Der Satzbau ist durchaus einfach: auf3er drei koordinativ zusammengesetzten 
Satzen immer mit derselben Konjunktion "und" -(Z. 3 - 6, Z. 7- 8, 10 - 11) und drei 
Infinitivkonstruktionen (Z. 12, Z. 15 Z. 19) und einem zusammengezogenem. Satz 
(Z. 16 -17) gibt es nur einfache Satze. Zwar ist der Satzbau richtig, aber im Vergleich 
mit dem Satzbau der zwei im Unterricht analysierten Mustertexten viel zu einfach. 
Obwohl einer der Schwerpunkte dieses Aufsatzes Übung von kopulativen, 
adversativen kausalen, konditionalen u. a. Satzverknüpfungen ist, vermeidet die 
Studentin den Gebrauch von Konjunktionen fafát überall. Die einzige Konjunktion 
"und" wurde hier viermal verwendet. 
Im Satz in Z. 10 - 11: "Der Babysitter wurde plötzlich krank und der Vater hatte 
weder Willen noch Geduld, auf sein Kinder aufzupassen." waren die adversativen 
Verknüpfungen: "aber" oder "doch" günstiger. 
Auch im Aufsatz 2 ist der Satzbau im Vergleich mit den im Unterricht gegebenen 
Hilfen und den gestellten Anforderungen (Übung von verschiedenen syntaktischen 
Verbindungen) und mit dem Satzbau der Mustertexte viel zu einfach: auf3er drei 
koordinativ verbundenen Satzen (Z. 3 , 9, 10,), zwei Relativsatzerr(Z. 5 und 13) und 
einer Infinitivkonstruktion (Z. 8) sind im Text nur einfache Aussagesetze vorhanden. 
Leider steht die hier nicht erwartete Einfachheit des Satzbaus mit ihrer Richtigkeit in 
keinem Einklang: einer der Relativsetze (Z. 13) und die einzige Infinitivkonstruktion 
sind grammatisch falsch. 
Aufsatz 1, Ebene der Wortstruktur 
Der Wortschatz dieser "Nachricht" ist einfach, was im Zusammenhang mit der Lange 
der Nachricht and ihrem sachlichen Charakter im Einklang steht. 
Die für die Textsorte charakteristischen Informationsquellen wurden hier nicht 
genannt. Hier zahlt es noch nicht als Fehler , weil dieser Punkt des 
Unterrichtsmaterials in der Gruppe noch nicht behandelt wurde. 
Der Deklinationsfehler in Z. 11 and die fehlende Preposition " um " in Z. 14 stören 
die Struktur des Textes nicht. 
Insgesamt wurde der Text zwischen "mittelmaffig " bis "gut " bewertet. 
Für eine positive Einschetzung spricht die Art und Weise, wie die Informations-
funktion ausgedrückt und das Thema dargestellt wurde (makrostrukturelle Gliede-
rung, thematische Entfaltung). 
Negativ müssen leider der Bruch in der grammatischen Koherenz, und der 
ungeschickte Gebrauch von Konjunktionen eingeschatzt werden. 
Anhand der Analyse von anderen Arbeiten lalit sich feststellen, daf3 das Lemziel 
teilweise erreicht wurde, d.h. die Textfunktion wurde in meisten Fallen richtig 
ausgedrückt, die thematische Gliederung ist auch sehr gut gelungen: sie enthalt alle 
Bestandteile des Ereignisses. Hier haben sich also die Mustertexte and ihre Analyse 
als Planungshilfen sehr nützlich erwiesen. 
Falsch waren leider die konjunktionalen Verknüpfungen in den Aufsatzen, ihr 
Gebrauch war sehr dürftig and manchmal gab es noch Fehler in der Referenz. 
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6. Zeitungsnachricht 
Eine Gruppe von Direktstudenten (Jahrgang 1. obligatorisches Kursbuch: Miteinan-
der, Bd. 1) hat am Text von H.Piontek : "Mit einem schwarzen Wagen" gearbeitet. 
Nach den "Kleinen Spielen im Zusammenhang mit dem Text" (Miteinander, Bd.1, 
S.198), also nach einem in Gruppen (zu zweit oder zu dritt) erarbeiteten und vor 
dem "Plenum" gespielten Verhör durch die Polizei wurden von den Studenten 
Reden des Staatsanwaltes bzw. des Verteidigers gehalten. Diese Übung war der 
Ausgangspunkt für unseren Pressebericht: 
"Die Zeitunq berichtet Ober die Gerichtsverhandlunq. Sie schildert kurz den Unfall  
und fafát das Wichtiqste aus den beiden Reden zusammen. Sie teilt auch mit, ob und 
wozu Taubner verurteilt wurde."(Miteinander, Bd. 1, U.3. S.199.) 
Lemziel 
- Erweiterung der textlinguistischen Grundkenntnisse (z. B. Mittel zur EinschrAn-
kung der Sicherheit des Wissens des Autors, Topikketten, implizite Wiederauf-
nahme) und 
- Wiederholung und Festigung der schon bekannten (Textschichtung, Mittel der 
' grammatischen KohArenz: Explizite Wiederaufnahme, konjunktionale Verknüpfun- 
gen, Relativpronomina), auflerdem 
- Übungen in der indirekten Textwiedergabe - indirekte Rede. 
Voraehen im Unterricht 
In dieser Aufgabe handelt es,sich urn einen Zeitungsbericht, also eine im Vergleich 
mit der vorigen homogene Textsorte, eine Zeitungsnachricht. 
Das Globalziel dieser Textsorte ist Informieren und stimmt mit der Informations-
funktion überein. 
Die Nebenziele sind: Veranlassen/Überzeugen. 
1. Analyse der Nachrichten 
a) Als Beispieltexte werden den Studenten die Nachrichten aus der "Deutschen 
Grammatik" von Engel (1988, 129) gegeben (Siehe Anhang: "Intertexte", 6. Zei-
tungsnachricht, Mustertexte). 
b) Die Gruppe beantwortete folgende Fragen: 
Wie sind die Titel der Nachrichten qrammatisch aufaebaut? (fast immer eine Kurz-
áuRerung ohne Verb) 
In welcher Zeitform steht das finite Verb des ersten Satzes? (fast immer im PrAsens, 
also der Satz steht oft im Perfekt) 
In welcher Zeitform wird die ganze Nachricht verfaRt? (PrAteritum) 
c) Die Antworten auf die sechs Fragen: Wer? Was? Wo? Wann? Wie? Warum?  
wurden von den Studenten in den vorliegenden Nachrichten gesucht. 
Auf diese Weise sind sie darauf gekommen, dall eine Kurznachricht keine 
Antworten auf die Fragen "Wie?" und "Warum?" enthölt, wie z.B. die erste Nach-
richt: "Frau Mandela auf freiem Furl". 
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d) Die Gruppe beantwortete folgende Fraae: Wie schrankt der Emittent die Sicher-
heit seines Wissens in diesen Nachrichten ein? (in der ersten und zweiten gibt es 
keine Einschrankungen, sondem nur der dritten "...und befindet sich nach Auskunft 
eines ihrer Rechtsanwalte...")  
Dann wurden die Antworten mit den Inform ationen aus der "Linguistischen Textana-
lyse" von Brinker vergiichen: 
In den Antworten auf alle séchs Fragen kann 
"der Emittent die Sicherheit seines Wissens auf vielf5Itige Weise einschrönken, z.B: durch die 
Angabe der Quellen oder die Verwendung von Modalverben ( sollen, wollen) Modalwörtem (offenbar, 
vermutlich, wahrscheiniich, bestimmt, usw.) and anderen sprachlichen Mitteln." (Brinker1985, 98) 
2. Die Gruppe bekam den náchsten Text, einen Artikel u. d. T. "Erich Honecker vor 
Gericht" (siehe Anhang: "Intertexte", 6. Zeitungsnachricht, Mustertext). 
Zur Auswahl dieses Textes für den Unterricht haben sein Thema, welches dem 
Thema der zu schreibenden Nachricht öhnelt, seine thematische Konstruktion 
(Topikketten) und seine Lange, die mehr Möglichkeiten zur Analyse darbietet ais ein 
kurzer Artikel, beigetragen. 
Die Studenten lasen nur die erste Spalte des Artikels and suchten nach sprachlichen 
Mittein, die die Einschrankung der Sicherheit vom Wissen des Autors ausdrücken. 
(Das Passiv als Ausdruck der "Unpersönlichkeit and das Verb "sollen" ais Ausdruck 
dafür, daf3 die Informationen von anderen Quellen stammen. Der Autor ist aber der 
Glaubwürdigkeit der erzöhlten Tatsachen nicht sicher. "Es ist behauptet worden, daf3 
hier ein politischer Prozef3 abgespult werden soil,...") 
3. Folgende Fragen werden im Zusammenhang mit dem Ausgangstext gestellt: Wie 
drückt man mit dem Verb "sollen" Folgendes aus: Man hat uns erzahlt, Bail der Pkw-
Fahrer die Frau nicht gesehen hat, ob es stimmt, wissen wir nicht?  
(Der PKW-Fahrer soil die Frau nicht gesehen haben.) 
Mit weichem Modalverb drückt man Folgendes aus: Der PKW-Fahrer sagt seibst,  
daf3 er die Frau_nicht gesehen hat, aber wir haben Zweifel an der Aussage?  
(Der PKW-Fahrer will die Frau nicht gesehen haben.) 
Mit weichen Modalwörtem könnte die Einschrönkunq der Sicherheit des Wissens 
ausgedrückt werden?  
(offenbar, vermutlich, wahrscheiniich, bestimmt) 
Anschliel3end biideten die Studenten Beispielsatze, die mit dem Geschehen im  
Ausgangstext verbunden sind und versuchen dabei: Modalverben sollen, wollen,  
sowie Modalwörter zu benutzen, oder die Quelle anzugeben, auf die sie sich bei  
der Information stützen.  
(6, 7 Satze, die niedergeschrieben werden) 
- Nach der Aussage des Kellners war Herr T. im Lokal zwischen 19 und 
20 Uhr. 
- Taubner will an jenem Abend gar nichts getrunken haben. 
- Taubner hat wahrscheiniich einen Schock eriitten. 
- Taubner war vermutlich betrunken. 
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- Taubner soli vor dem Unfall betrunken gewesen sein. 
- Taubner will absolut richtig reagiert haben. 
- Er will das Lokal nicht betreten haben. 
4. In dem zu schreibenden Artikel sollten die Studenten nicht nur den Unfall 
schildern, sondern auch die Gerichtsverhandlung beschreiben. Welche sprachlichen  
Mittel dienen also zur Wiedergabe der Meinungsáuflerungen des Staatsanwaltes 
oder des Verteidigers? (Koni. I.)  
Zum Vergleich sollten sie einen Satz in der dritten Spalte des Artikels:"Erich 
Honecker vor dem Gericht" lesen: 'Viele Beobachter sind aufgrund der medizi-
nischen Gutachten schon jetzt der Meinung, der einstige Staatsvorsitzende gehöre 
ins Bett and nicht auf die Anklagebank." 
Wenn wir die durch die Studenten zu schreibenden Nachrichten als Obertexte 
auffassen, sind die in Konj. I wiedergegebenen Aussagen des Verteidigers, des 
Staatsanwaltes and der Zeugen im Proze(3 als Untertexte zu bezeichnen. 19 
Jetzt werden gemeinsam solche "Untertexte" formuliert: 
- Der Zeuge, der Herrn T. an jenem Abend im Lokal getroffen hat, behauptet, Herr T. 
sei betrunken gewesen. 
- Der Zeuge, der Herrn T. auf der Stage gesehen hat, meint, daft Herr T. das 
blutige Taschentuch 20 Schritte vor dem Haus hinter sich geworfen habe. 	. 
- Die Frau des Angeklagten sagte, sie wisse, dafl ihr Mann ein sicherer Fahrer sei. 
5. Die Studenten überprüften die Kohörenz der ersten Spalte des Artikels "Erich 
Honecker...". 
Die Kohörenz der ersten Spalte (vor allem des oberen Teiles) wird durch 
Wiederaufnahme des Substantivs von anderen Substantiven gesichert: 
- variierte Wiederaufnahme 
durch ein Hyperonym: Erich Honecker - der Mann, 
durch Paraphrasen: Erich Honecker - der Despot - der Staatschef - der schwer 
Krebskranke, 
- Wiederaufnahme des Substantivs durch Personalpronomen: Erich Honecker-
seiner - ihn - ihm. 
Auf diese Weise verbundene Elemente eines Textes bilden eine Topikkette. 20 
6. Áhnliche Topikketten wurden in den drei Nachrichten über Frau Mandela gesucht. 
In der ersten Nachricht besteht die Topikkette aus einer variierten Wiederaufnahme 
- durch ein Hyperonym: Winnie Mandela - die Frau, 
- durch eine Paraphrase: Winnie Mandela - freier Mensch, 
- und durch ein Personalpronomen: Winnie Mandela - sie. 
Die zweite Nachricht enthat vorwiegend einfache Wiederholung: Frau - Frau. 
In der dritten Irsfbirmation gibt es Wiederaufnahmen des Substantivs durch 
Personalpronomen, einmal sogar implizite: "...die Frau des zu lebenslanger Haft 
verurteilten schwarzen Nationalistenführers Nelson Mandela, ist am Dienstag von 
einem Regionalgericht (...) freigelassen worden und befindet sich nach Auskunft..." 
Die Kohörenz der drei kurzen Nachrichten kommt überwiegend durch semantische 
Mittel zustande, w6hrend im Artikel: "Erich Honecker..." auch syntaktische Mittel zur 
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Koharenz beitragen, an manchen Stellen sogar intensiver als die semantischen. Es 
geht hier urn die satzverbindenden temporalen (solange), adversativen (doch), 
kausalen ( denn, weil), und anderen Konnektoren. 
Im Artikel über Honecker wird die Koharenz im grof3en Teil durch das Relativpro- 
nomen gesichert. 
7. Die am Anfang des Unterrichts formúlierte Aufgabe wurde von mir prazisiert: 
"Verfassen Sie eine Zeitunasnachricht, in der -Sie kurz den Unfall schildem, das 
Wichtiaste aus den beiden Reden zusammenfassen and mitteilen, ob and wozu 
Taubner verurteilt wurde!"  
Beachten Sie folgendes dabei: 
- die Antwórt auf die sechs Fragen: wer?, was?, wo?, wann?, wie?, waru`n? 
- die Einschrankung der Sicherheit Ihres Wissens durch die oben besprochenen 
sprachlichen Mittel, 
- die indirekte Wiedergabe der Aussagen von dem Verteidiger, dem Staatsanwalt, 
den eventuellen Zeugen and des Angeklagten - Koniunktiv I , Textschichtung, 
- die Koharenz von Ihrem Text . 
Analyse und Bewertung der Aufsatze 
Aufsatz 1, Ebene der Textstruktur. Thema, Themenentfaltung, makrostrukturelle 
Gliederung, Topikketten, grammatische Koharenz: (Wiederaufnahme, konjunktionale 
Verknüpfungen, Relativpronomina) 
Der Text weist ein leicht erkennbares, einheitliches Thema auf, weiches sich als 
"Bericht über einen Gerichtsprozef3" bezeichnen lam. Es wird schon im Titel 
angekündigt and durch den Bericht über die wichtigsten Bestandteile der 
Information (ein Hauptcharakterzug der Informationsfunktion) in einzelnen Teilen des 
Textes entwickelt. Die deskriptive Themenentfaltung hat hier einen eher berichten-
den Charakter. 
Die gedankliche Ausführung des Themas sieht in den einzelnen makrostrukturellen 
Textteilen folgenderweise aus: 
1. EröffnunQSteil, Z. 1 - 7: Die wichtigsten Bestandteile der Information: 
Wer? Hubert Taubner 
Was? Überfuhr eine Frau. 
Wann? Am 5. Februar 1993. 
Wo? In der Mozartstraf3e. 
Wie? Ohne dem Opfer nach dem Unfall Erste Hilfe zu leisten. 
2. Hauptteil: Z. 8 - 40: Verlauf der Gerichtsverhandlung: Beweise, Aussagen Taub- 
ners, Aussagen von Augenzeugen, Antwort auf die Frage "Warum?" in Z. 22: "Nach 
Aussage seines Geschaftspartners trank Taubner..." 
3. Schluateil: Z. 41 - 47: Resultate der Gerichtsverhandlung 
Wie daraus folgt, ist das in der Aufgabestellung angegebene Thema ausführlich 
entwickelt worden. 
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Der Hauptheld des Berichtes ist mit dem Hauptreferenztrager in diesem Text 
identisch. 
In der Topikkette Taubner gibt es folgende Wiederufnahmerelationen: 
Z. 4, 15, 22, 30: Wiederaufnahme durch dasselbe Substantiv. 
Z. 6, 17, 24, 25, 34, 35: Wiederaufnahme durch das Personalpronomen "er". 
Auer der expliziten Wiederaufnahme sichern auch koordinierende, kausale und 
temporale Satzverknüpfungen sowie das Relativpronomen z. B.: in Z. 14, 28 die 
grammatische Koharenz des Textes. 
Aufsatz 1, Ebene der Satzstruktur 
Schon aus dem Titel dieser Nachricht laf ,t sich das Thema leicht erschlief en. Es ist 
eine Aul erung and zugleich eine Frage ohne Verb. 
Der Einschrankung des Sicherheitsgrades vom Wissen der Autorin wurde im Satz 
mit Modalverb in Z. 35 ausgedrückt: "Er soil seiner Tat bewufft gewesen sein..." 
Die Zeitformen in diesem Text entsprechen der Textsorte "Zeitungsnachricht": das 
finite Verb des ersten Satzes steht im Prasens. Übrigens stehen die zwei ersten 
Satze im Prasens zur Betonung der Aktualitat der Ereignisse im Gerichtssaal. 
Der Verlauf des Unfalls and seine Untersuchung wurden im Prateritum geschildert. 
Die Zusammenfassung der Resultate der Gerichtsverhandlung steht zur Betonung 
ihrer Aktualitat im Prasens. 
Im einzigen Futursatz in Z. 45 - 46 hat die Autorin die Futurform vom Verb "sein" 
falsch gebildet. 
Sonst ist der Satzbau richtig. Im Text lassen sich neben einfachen auch viele 
zusammengesetzte Satze feststellen. Den Inhalt der einzelnen Textteile wird vom 
Charakter der Satzverknüpfungen betont: In dem Bericht über die Untersuchung des 
Unfalls gibt es namlich vor allem Kausal - (Z. 9, 20, 35) , Temporal - (Z.17, 23, 
24) Objekt - (Z. 16, 39, 43) and Relativsatze (Z. 14, 32). 
Urn die Abhangigkeit einer eventuellen Berufungseinlage von dem endgültigen 
Urteil darzustellen (Z. 45 - 46), verwendet die Autorin einen Konditionalsatz. 
Auffallend ist, daf3 die Autorin in den Untertexten, also bei der Wiedergabe der 
Aussagen von Augenzeugen konjunktivische Formen vermeidet bis auf die letzte 
Aussage in Z. 44: "Der Staatsanwalt meint, daf3 Taubner 3 Jahre Haftstrafe 
bekommen werde." 
Auch die Autorin des Aufsatzes 2 vermeidet den Gebrauch von Konjunktiv, der hier 
in der Wiedergabe der Aussagen im Gericht erforderlich ware. Jedoch die 
Verwendung von bestimmten Modalverben verleiht ihrem Text die für eine 
Zeitungsnachricht charakteristischen Züge, wie z. B. die Einschrankung der 
Sicherheit vom Wissen des Autors 21 
"Er soil am 20. Oktober betrunken gewesen, and über die zulassige Geschwindig-
keit gefahren sein." 
Hier war jedoch die Autorin inkonseguent, weil sie den Sachverhalt des nachsten 
Satzes ohne irgendeine Einschrankung ausgedrückt hat. 
Das Modalverb im Satz in Z. 15: "Er will nicht betrunken gewesen sein ..." ist hier 
dagegen sehr geschickt in einer zweifachen Rolle verwendet worden: erstens zur 
Einschrankung der Sicherheit vom Wissen der Autorin, zweitens zur Betonung der 
Subjektivitat der Aussage. 
• 
zu schreibenden Textes (die 
(Titel, Zeitformen, Mittel zur 
des Autors) 
explizite Wiederaufnahme, kon- 
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Aufsatz 1, Ebene der Wortstruktur 
Auf das Thema der Nachricht: "Bericht Ober einen Gerichtsprozef3" deuten hier die 
für die Gerichtssprache spezifischen Ausdrücke: "unter Anklage stehen", 
"Urteil fallen", "vor dem Gericht erscheinen" etc. 
Auf3erdem gibt es hier sprachliche textsortenspezifische Mittel zur Einschrankung 
der Sicherheit vom Wissen der Autorin, wie z. B.: 
In Z. 22 der Ausdruck: "Nach Aussage seines Géschaftspartners..." und 
in Z. 23 das Modalwort: : "vermutlich". 
Es ist ein.nach meiner Bewertung sehr guter Aufsatz, denn seine Autorin hat die 
informative Textfunktion mittels der oben analysierten Mittel völlig ausgedrückt . Der 
Text ist sowohl thematisch als auch grammatisch koharent and weist viele für die 
Textsorte: "Zeitungsnachricht" charakteristische Züge auf (Formulierung des Titels, 
Bestandteile der Information, Zeitformen, sprachliche Mittel zur Einschrankung yam 
Wissen der Autorin). Auflerdem ist es ein grammatisch, stilistisch and orthogra-
phisch richtiger Aufsatz 
Nach der Analyse von anderen Arbeiten in der Gruppe stelle ich fest, dall es uns bei 
dieser Aufgabe gelungen ist, die vorgenommen Lemziele gröfltenteils zu erreichen 
und zavar. 
- im Ausdruck der Informationsfunktion des 
Bestandteile des Ereignisses) 22  
- in den textsortenspezifischen Merkmalen 
Einschrankung des Sicherheitsgrades vom Wissen 
- textkoharen'sstiftenden Merkmalen (Topikketten, 
junktionale Verknüpfungen, Relativpronomina ) 
Jedoch die Wiedergabe der Aussagen im Gericht (Untertexte in den Aufsatzen- 
Obertexten) fiel den meisten Studenten in der Gruppe weiter schwer, denn der 
Konjunktiv wurde "konsequent" vermieden. Ohne dieses Stilmittel verliert die 
Wiedergabe fremder Aussagen ihren objektiven, sachbetonten Charakter, urn 
weichen es sich hier schlechthin handelt. 
7. Privatbrief und Zeitungsnachricht 
Dieselbe Gruppe hat an dem Text "Eine Maschine" von Th. Bernhard 
gearbeitet (siehe Quellenverzeichnis). 
Das Lemziel war wie folgt: 
- das im Text dargestellte Ereignis aus Sicht verschiedener Erzahler darzustellen, 
d.h. in den mit dem Text verbundenen simulierten Situationen bestimmte Rollen zu 
űbemehmen und diese sprachlich auszufüllen.23 	 . 
- die sprachlichen Mittel, weiche die Unterschiede zwischen einem Privatbrief  und 
einer Kurznachricht betonen, textsortengemaf3 anwenden können. 
Der Unterschied zwischen den Erzahlperspektiven Iaf3t sich am besten an zwei in 
dem Sinne verschiedenen Textsorten merken, daf3 sie verschiedene Emittenten und 
verschiedene Rezipienten voraussetzen. 
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Aufgabe: Verfassen Sie zwei Textsorten, die dasselbe Ereignis schildem und zwar 
als: 
- die Tochter des Fabrikanten, die den Unfall in einem Brief an ihre Freundin 
beschreibt und als 
- Journalist, der Ober die Tragödie in der Fabrik eine Kurznachricht in einer 
Zeitung verfailt. 
Die Gruppe stellte mit mir eine Tabelle zusammen, in der die zwei Textsorten 
vergiichen und die zu ihrer Verfassung dienenden sprachlichen Mittel "gesammelt" 
wurden. Die so aufgestellten Punkte dienten als Kriterien zur Bewertung der 
Aufstze. 
Kurznachricht 
Textfunktion und  
Globalziel: I nforrnieren 
Öffentlichkeitsgrad:  
öffentiich 
Titel: fast immer eine Kurzeul3erung 
ohne Verb24 
Zeitform: Das finite Verb des ersten 
Satzes steht im Prdsens, der ganze 
Text im Pröteritum. 26 
Charakter der Informationen:  
In erster Linie sind es Antwor- 
ten auf Fragen: "Wer?, Was?, Wo? 
Wann?, Wie?, Warm?" 
Bestandteile des Ereignisses 26  
Kurze Meldungen geben oft keine 
Antworten auf Fragen: "Wie? und 
Warum?"27 
Privatbrief 
Textfunktion und  
Globalziel: lnformieren 
Öffentlichkeitsgrad:  
privat 
Anrede: z.B: Liebe Susanna ! 
Zeitform: Der Text kann mit einem 
Ausruf ohne Verb beginnen, z.B: 
"Herziichen Dank für Deinen Brief !" 
oder mit einem Aussagesatz - im 
Perfekt, 
z. B: "Ich habe Deinen Brief am... 
dankend erhalten." 
Das Ereignis wird in erzöhlender 
Zeitform, also im Pr6teritum ge- 
schildert. 
Charakter der Informationen:  
Der Autor des Briefes beschrönkt 
sich nicht nur auf Tatsachen, 
sondem kommentiert and analysiert 
sie, beschreibt eigene von dem Erei-
gnis ausgelösten Gefühle, fügt an-
dere Informationen hinzu, die der 
private Charakter des Briefes 
diktiert. 
Formen der Einschrankuna von 	Formen der Einschr6nkunq von der 
Sicherheit des Wissens des Autors: Sicherheit des Wissens des Autors:  
109 
Modalverben als Ausdruck einer si- 
cheren Vermutung des Autors, z. B: 
"Der Fabrikant mull für die neue 
Maschine viel bezahlt haben." 
Modalwörter, z. B: offenbar, vermut-
lich, wahrscheinlich. 
Indirekte Rede zur Wiedergabe von 
fremden Aussagen 
Angabe der Quelle, von der die 
Information stammt, z.B. 
"Nach der Aussage des Staats-
anwaltes..." 
Der Charakter der Mitteiluna von In-
formationen setzt hier eine sachbe-
tonte Darstellung des Ereignisses 
die frei von jeglichen Bewertungen 
ist, voraus 	Der Autor bleibt in 
seinen Aussagen neutral.  
Ahnlich wie in der linken Spalte 
( Modalverben, Modalwörter, Anga- 
be der Informationsquelle ), aber 
alle Aussagen haben einen priva- 
ten und individuellen Charakter, z. B: 
"Soviel ich weil3...", "Soweit ich mich 
daran erinnere ...", "Wenn..ich mich 
nicht irre..:" usw. 
Der Charakter der Mitteiluna von In-
formationen setzt hier eine mei-
nungsbetonte Darstellung des Er-
eignisses voraus. Der Autor zeigt in 
seinen Aussagen eine "evaluative 
Einstelluna" zu den von ihm be-
schriebenen Sachverhalten.28 
Analyse und Bewertung der Aufsátze: 
Wie an den in der Tabelle aufgezeichneten Merkmale der beiden Textsorten zu 
sehen ist, haben die zu schreibenden Aufsetze dieselbe kommunikative 
Textfunktion: Informieren. Diese Funktion sollte jedoch durch zwei verschiedene 
Arten von Themenentfaltung erreicht werden, and zwar folgenderweise: 
- Der meinungsbetonte Charakter des Briefes setzt auch Evaluation des 
dargesteilten Ereignisses voraus. Die Evaluation ist neben der Komplikation and 
der Resolution eine obligatorische Kategorie der narrativen Themenentfaltung. Der 
obligatorische Charakter der Evaluation unterscheidet die narrative 
Themenentfaltung von der deskriptiven. 29 
- Der sachbetonte Charakter der Kurznachricht soil dagegen mittels der deskriptiven 
Themenentfaltung wiedergegeben werden. Die Schwerpunkte liegen hier genauso 
wie in den vorhin geschriebenen Zeitungsnachrichten in den wichtigsten 
Bestandteilen des Ereignisses, d. h. in den Antworten auf Fragen: Wer? Was? Wo? 
Wann? Wie? and Warum? 
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Das Ziel dieser Analyse ist zu zeigen, inwieweit es einer von den Autorinnen 
gelungen ist, das Ereignis mittels der oben genannten zwei Arten von Themenent-  
faltung in zwei Textsorten verschiedenen Öffentlichkeitsgrades und Darstellungs-  
charakters zu schildem.  
Urn zugleich auf die Punkte zu deuten, die in meinem Unterrichtsvorschlag noch  
erweitert bzw. verandert werden soliten und auf andere .Schwechen, die nicht 
unbedingt an meinem Konzept liegen, habe ich zwei Aufsetze einer Autorin zur  
Analyse gewehlt, die keinesfalls zu den besten in der Gruppe gehören.  
Privatbrief, Ebene der Textstruktur Thema, Themenentfaltung, Makrostruktur,.  
grammatische Koharenz  
Es fiel mir besonders schwer, den Aufsatz makrostrukturell zu gliedem, weil die  
Autorin überhaupt keine Absetze gemacht hat. Trotzt der Schwierigkeiten habe ich  
im Text folgende Teile unterschieden:  
Z. 1 -11 Eröffnunqsteil: Die Autorin bedankt sich bei ihrer Freundin für den Ietzten  
Brief und gleich danach führt sie das Thema ein.  
Einerseits ist das Thema geschickt eingeführt als "etwas Schreckliches, was 
passiert ist" , andererseits wird aber "das Schreckliche" nicht konkret genannt. Auf  
diese Weise steigert die Autorin das Interesse des Rezipienten.  
Dieses Effekt wird leider durch die thematische Lücke, die zwischen dem ersten und 
dem zweiten Satz im Text entsteht, teilweise verdorben, weil es zwischen diesen  
zwei Propositionen weder eine thematische Überführung ~ noch eine Positionsmar-
kierung gibt. ~ 
Z. 11 -28: Hauotteil:  Hier folgt die Darstellung des Ereignisses - die Komplikation.  
Diese Kategorie der narrativen Themenentfaltung wurde hier richtig .ausgedrückt.  
d.h. durch kurzen and klaren Bericht Ober den Unfall.  
Die Evaluation des Ereignisses beruht dagegen ausschliefílich auf dessen  
emotionalen Einschetzung, wie Z. B. :  
- in Z. 19: "Ich war völlig entsetzt."  
- in Z: 21: "Die Stimmung wurde aber grauenhaft."  
- in Z. 24: "In der Atmosphere spürt man Spannungen."  
Leider teilt die Autorin dem Leser ihre Bewertung und ihre eigene Stellungnahme zu  
dem Geschehenen nicht mit. Es ist am Text deutlich zu spüren, daf3 die Kategorie  
der Evaluation nicht völlig ausgedrückt worden ist. 
Z. 29 -32: Schlu(3teil: Resolution. Die vom Unfall verursachte Komplikation wird die  
Mittelung der durch den Unfall erschrockenen Autorin aufgelöst, daf3 sie vielleicht  
einen neuen Arbeitsplatz sucht. Diese Kategorie ist zwar kurz aber richtig formuliert.  
Das Hauptthema des Textes wir im Text in zwei Nebenthemen gespalten:  
1. Die Gefühle der Autorin and  
2. die Ursache des Unfalls, die Maschine.  
Dieser Aufteilung entsprechen die beiden Hauptreferenztrager im Text: "Ich" und "die 
Maschine".  
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Die haufigste Art der Wiederaufnahme dieser Referenztrager ist die Wieder-
aufnahme durch dasselbe Wort: durch Substantiv oder durch Personalpronomen 
bzw. durch Paraphrase für die Maschine: "unser Gott". 
In der Wiederaufnahmestruktur des ganzen Textes gibt es bis auf einen (die 
Wortebene) keine Referenzfehler. Die grammatische Koharenz wird auflerdem 
durch Adverbien, Relativpronomen and selten durch Konjunktionen gesichert. 
Leider wird sie durch die auf der Ebene der Satzstruktur begangenen Fehler 
einigermal en gestört. 
Privatbrief, Ebene der Satzstruktur 
Es gibt hier für die deskriptiven Formen charakteristische, richtig gebaute 
Relativsatze. 
Die die Struktur des Textes in einem gewissen Grade beeintrchtigenden Fehler 
beruhen entweder auf einer falschen Wahl von Konjunktionen oder auf einer 
falschen Wortfolge: 
- in Z. 7: statt der Konjunktion "denn" ware hier die Konjunktion "dall" richtig, 
- in Z. 27 - 28. Fehler in der Wortfolge: das Akkusativobjekt steht falsch an der 
Stelle des Dativobjekts. 
- in: Z. 31 -32 : Das Objekt des Satzes wurde falsch gewahlt. Richtig ware: "Diesen 
Beruf finde ich wirklich angenehm" oder "Das halte ich für einen angenehmen Beruf." 
Privatbrief, Ebene der Wortstruktur 
Auf den ziemlich umfangreichen Wortschatz der Autorin deuten die passenden 
Ausdrücke, die sie für die Beschreibung des Ereignisses and ihrer eigenen Gefühle 
verwendet. 
Einige hier begangene orthographische Fehler (Z. 6. and Z. 24) and ein Fehler in 
der Adjektivdeklination in Z. 8 stören die Struktur des Textes nicht. 
Der Fehler in der Rektion des Verbs "jmdm. etwas mitteilen" in Z. 7 - 8 entstellt 
dagegen ein wenig den Sinn des Satzes. 
Darüber hinaus wird die implizite Wiederaufnahme des Substantivs "Kopf" in Z. 18 
durch den unbegründeten Plural vom Substantiv "Kollegin" in Z. 56 gestört. 
Diesen Brief habe ich zwischen "mittelmaflig" and "gut" bewertet. Zwar hat seine 
Autorin die Informationsfunktion des Textes ausgedrückt and das Thema so 
formuliert and éntfaltet, daft es leicht erkennbar and einheitlich ist. Jedoch weist der 
Aufsatz auf der Ebene der Textstruktur and in dem Charakter der Darstellung des 
Ereignisses folgende Schwachen auf: 
- es gibt keine Absatze im Text, was wahrend des Lesens die Unterscheidung 
verschiedener Gedankenstrange and seiner einzigen Teile voneinander erheblich 
erschwert, 
- die Evaluation, (eine für die narrative Themenentfaltung obligatorische Kategorie), 
ist nur teilweise ausgedrückt worden, weil die Bewertung and die Einstellung zum 
Ereignis fehlen, 
- viele von den out der Ebene der Satzstruktur and auf der Wortebene begangenen 
Fehler stören die Textstruktur, 	 . 
- keine Information im Brief deutet darauf hin, dal sich die Autorin in die Rolle der 
Tochter des Fabrikanten hineinversetzt hatte. Die Tatsache andert die Sicht , aus 
welcher das Geschehene beschrieben werden sollte. 
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Kurznachricht, Ebene der Textstruktur: Thema, Themenentfaltung, Makrostruktur, 
grammatische Kohdrenz 
Schon bei der Formulierung vom Thema stof3en wir auf einen Mangel: das Thema 
der Nachricht ist nicht wie in den meisten Aufsdtzen schon aus dem Titel zu 
erschlief3en, weil es hier komischerweise keinen Titel gibt. 
Es wird im ersten Satz angegeben und Idf3t sich als "Tod in der Gummifabrik" 
paraphrasieren. 
In den nöchsten Teilen des Textes wird das Thema mittels der deskriptiven 
Themenentfaltung ndher dargestellt. 
Die wichtigsten Bestandteile des Ereignisses sind in den einzelnen makrostruktu- 
rellen Teilen des Textes in folgender Reihe zu finden: 
Z. 1 -3: Einführung: Antworten auf Fragen: 
Wer? Uta Lambrecht. 
Was? Ist gestorben. 
Wo? Im Betrieb der Gummifabrik in Darmstadt. 
Wann? Am 21. Mai. 
Z. 4 -18: Hauptteil: Verlauf des Unfalls. Antworten auf Fragen: 
Warum? Die Arbeiterin ist beim Kiettem ausgerutscht. 
Wie? Die Maschine hat sie geköpft. 
Z. 19 -20: Schlul teil: Kommentar der Joumalistin. 
Wie es an dieser Gliederung Ieicht zu sehen ist, erfüllt der Text alle in der Aufgabe 
an die Studenten gestellten Anforderungen hinsichtlich des informativen Gehaltes 
der Kurznachricht, aber der Kommentar im SchluI teil hat den sachbetonten 
Charakter der Mitteilung von Informationen zu einem meinungsbetonten verdndert. 
Das Resultat ist also ein Gegenteil davon, was in der Aufgabenstellung (in der 
Tabelle verdeutlicht) verlangt wurde. 
Die dominierenden Referenztrdger des Textes sind: 1. Das Opfer des Unfalls: "Uta 
Lambrecht " and 2. Die Ursache des Unfalls: "Maschine ". 
In der Topikkette des ersten Referenztrdgers gibt es folgende Aufnahmerelationen: 
Z. 8: "die arme Arbeiterin" - Paraphrase, 
Z.10: "Sie" Wiederaufnahme durch ein Personalpronomen, 
Z. 15: "Der Kopf" and Z. 18. "den Mddchenkopf" Wiederaufnahme durch einen 
Unterbegriff. 
Die Topikkette "Maschine" besteht aus folgenden Wiederaufnahmen: 
Z.5: "der Mörder" Paraphrase, 
Z. 6, 10: "Maschine" Wiederaufnahme desselben Substantivs. 
Dank der Wiederaufnahme des Themas durch die dominierenden Referenztröger 
and seiner Entwicklung durch die Informationen über die wichtigsten Bestandteile 
des Ereignisses ist das Thema bis Z. 16 einheitlich. 
In Z. 16 wird ndmlich ein Nebenthema: "Der Mann" eingeführt , welches mit dem 
Hauptthema der Kurznachricht nicht ganz kompatibel ist, d. h. sein Zusammenhang 
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mit dem Hauptthema: "Tod in der Gummifabrik" ist aus dem Text nicht eindeutig zu 
erschlie(3en. 
In der Wiederaufnahmestruktur habe ich keine Referenzfehler festgestellt. 
Auf1er den genannten Mitteln sichern die grammatische Kohörenz Relativpronomina 
(Z. 4, 6, 17, 20) und die Konjunktion "dall" (Z. 10, 13). 
Kurznachricht, Ebene der Satzstruktur 
Die im Bereich der Satzstruktur begangenen Fehler stören nicht nur die Struktur des 
Aufsatzes, sondern auch beeintrachtigen seinen textsortenspezifischen Charakter 
and zwar dadurch, daft: 
- der Titel fehlt, 
- die Wortfolge des ersten Satzes falsch ist, 
- die Zeitformen der Modalverben, die zur Einschrönkung des Sicherheitsgrades der 
vermittelten Informationen verwendet wurden, auch falsch sind. (Z. 5: "sollte", Z. 8: 
"muflte" , Pröteritum statt Prösens). 
Kurznachricht, Ebene der Wortstruktur:  
Die hier verwendeten Ausdrücke entsprechen dem Öffentlichkeitsgrad der Textsorte 
"Kurznachricht". 
Die Zahl der Modalverben (wahrscheinlich sollen alle der Einschrankung des 
Sicherheitsgrades der mitgeteilten Informationen dienen) ist übertrieben hoch und 
wirkt im Text unnatürlich 
Diese Kurznachricht habe ich insgesamt für "mittelmö(lig" bewertet. 
Das Haúptkriterium der Bewertung - die Informationsfunktion des Textes - ist zwar 
durch die Aufzahlung der Bestandteile des Ereignisses ausgedrückt worden und der 
Text ist meist koharent (bis auf das oben erwahnte mit dem Hauptthema nicht ganz 
kompatible Nebenthema), doch folgende Fehler und Möngel stören gewissermaflen 
die Textstruktur und den textsortenspezifischen Charakter: 
- der Titel fehlt, 
- es gibt einen überflüssigen Kommentar, der den sachbetonten Charakter zu einem 
meinungsbetonten verandert, 
- die Satzstruktur ist oft falsch und 
- im Text wurden übertrieben viele Modalverben verwendet. 
Die Schwöchen beider Texte derselben Autorin deuten darauf hin, was in diesem 
Unterrichtskonzept verandert werden müflte and was noch welter noch geübt 
werden sollte. Alle Fehler der Autorin dürfen nicht verallgemeinert werden. 
Deswegen möchte ich nur diese von ihnen betonen, die auch in der Gruppe oft 
vorgekommen sind: 
- Viele Texte werden in keine Absatze gegliedert. 
- Die meisten Studenten wissen nicht, daft zu einer richtigen Evaluation eines 
Ereignisses nicht nur der Ausdruck von dessen emotionaler Einschötzungen, 
sondern auch der Ausdruck von eigener Bewertung and Stellungnahme zu dem 
Ereignis gehört. 
- Höufig gibt es plötzliche and in der Aufgabenstellung nicht vorausgesetzte 
Anderungen des sachbetonten Charakters zu meinungsbetontem. Die zum Ausdruck 
der Objektivitat and der Subjektivitöt dienenden Mittel müssen geübt werden. 
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- Viele Modalverben, die als Mittel zur Einschri3nkung des Sicherheitsgrades der 
mitgeteilten Informationen verwendet wurden, deuten auf eine Schwache meines 
Unterrichtskonzeptes. Es genügt nicht, nur die Textsorten zu beschreiben 
(sieheTabelle im Unterrichtsvorschlag). Aufler theoretischen Informationen mull es 
im Unterricht Mustertexte geben, aus denen sich Planungs - und Formulierungs- 
hilfen für die zu schreibenden Texte entwickeln lassen, auch wenn es schon 
bekannte Textsorten sind. 	 . 
- Die Studenten sollen für die Rolle der grammatischen koharenzstiftenden Mittel: 
Substantive (Wiederholung desselben Substantivs), Pronomina, Adverbien, Prono- 
minaladverbien, Konjunktionen und auch definiter Artikel, indefiniter Artikel, Partikeln 
sensibilisiert werden. 
8. Erlebniserzdhlung 
Eine Umschulungsgruppe von Russischlehrem im Jahrgang II (obligatorisches 
Lehrbuch: Miteinander, Bd. 3) hat sich mit dem Thema: "Heimkinder" beschaftigt. 
Der Hörtext von Renate Welsch: "Der Erpresser" (siehe Quellenverzeichnis) gab den 
Antall zur Formulierung folgender Aufgabe: 
Schreiben Sie eine Erlebn_ iserzahlunq eines Heimkindes darübei=, wie das Kind ins 
Heim aekommen ist, oder darűber, wie es ihm gelungen ist, das Heim zu verlassen,  
oder über eines seiner Erlebnisse im Heim !  
Das Ziel dieser Aufgabe war, das Vorwissen der Studenten über die Erlebniserzah-
lung zu aktivieren und zu prüfen. 
Nachdem die Aufsatze verfaf3t worden waren, folgte die Besprechung der 
Erlebniserzahlung als Textsorte. Nach der Textsortentypologie von Sowinski 
zeichnet sich die Erlebniserzahlung durch folgende Merkmale aus: 
"Die Eriebniserzdhlung findet sich als Geschehensschilderung in der Ich - Form in Schulaufsdtzen wie 
in literarischen Texten, wo sie als seibstdndiger (...)Text erscheinen kann. Neben Wörtem des 
persönlichen Erlebens dominieren Kier Umstandsangaben zur Charakterisierung der Erlebniswelt. 
Wortwahl und Satzbau sind oft von der dargestellten Erlebnisperspektive und von dem Weltbild und 
Sprachausdruck des vorgegebenen Erzdhlers abadngig. Darstellungsstil und Sprachstil bedingen 
einander. Der Ausmalung der Erzdhlspannung dienen Adverbien, Ausrufe, wörtliche Reden sowie 
Darstellungen im szenischen Prdsens, besonders bei Höhepunkten der Erlebniserzdhlung." (Sowinski 
1973, 295) . 
Nach der Information bekam die Gruppe eine Erlebniserzahlung mit der Aufgabe, die 
oben zitierten Merkmale in dem Text zu finden (siehe Anhang: "Intertexte", 8. 
Erlebniserzáhlung, Mustertext). 	 .. 
Diese Erzahlung wurde wegen der Áhnlichkeit der Erlebniswelt und der 
Erlebnisperspektive des Erzhlers mit denen in den bereits geschriebenen 
Aufsatzen gewahlt. 
Es wurde auf folgende Merkmale gedeutet: 
1. Das Geschehen ist in der Ich - Form verfallt worden. 
2. Es gibt hier folgende Umstandsangaben zur Charakterisierung der Erlebniswelt: 
"Ich war noch recht schüchtem, als ich meine erste Geigenstunde hatte. (...) Ich war 
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wie aus den Wolken gefallen. In meiner Bestürzung antwortete ich ohne zu 
überlegen..." 
3. Die Erlebnisspannung wird erhalten-durch:  
- wörtliche Reden z.B: "Also freiwillig bist du gekommen ? Hast du keine Angst vor 
mir ?" "Nein, sagte ich ein wenig erleichtert." 
- Adverbien und Ausrufe "Als ich anklopfte, rief drinnen im Zimmer eine rauhe 
Mannerstimme „Herein! „(...) Dann sprach er zu sich selber.,, Nicht übel! Philipp 
Keller, Geigenmeister in Würzburg1907..." 
4. Es gibt keine Darstellungen im szenischen Prasens. 
Die Schritte der Analyse der Erzahlung: "Meine erste Geigenstunde" beruhte darauf, 
daf3 die Studenten die grammatische Koharenz überprüfen sollten. 
In der grammatischen Koharenzanalyse wurde gedeutet u.a. auf:  
- die explizite Wiederaufnahme eines Personalpronomens durch ein 
Personalpronomen z.B:" Ich war noch recht schüchtem, als ich meine erste 
Geigenstunde hatte." 
- die implizite Wiederaufnahme des Substantivs durch ein Substantiv: "...rief drinnen 
im Zimmer eine rauhe Mánnerstimme : „Herein !„ . Dann stand ich vor einem 
Mann...." (ontologisches Kontiguitatsverhaltnis) 
- linkskonnexe Konjunktion "aber'" und rechtskonnexe Konjunktton "als": Ich war 
noch recht schüchtem, als ich meine erste Geigenstunde hatte. Ich werde sie aber 
nicht vergessen. 
In der thematischen Koharenzanalyse wurde auf zwei Topikketten gedeutet, und 
zwar auf: 
. die Topikkette " ich" wiederaufgenommen durch : "meine", "du", "der anne Kerl", 
und "mir", 
- die Topikkette: "Mann" , zu der gehören: "rauhe Mannerstimme", " der Gestrenge", 
"en", "ihm", und "der Geigenlehrer". 	. 
Danach bekam die Gruppe folgende Aufgaben: 
1. Antworten Sie auf die Frage: Inwieweit entspricht Ihre Erlebniserzahlung der 
Textsorte? 
Veranschaulichen Sie Ihre Antwort mit Beispielen. Führen Sie in Ihrem Text 
Anderungen durch, falls es nötig ist: 
2. Űberprüfen Sie die grammatische Koharenz lhres Textes ! 
Diese Aufgabenstellung hatte folgende Ziele: 
1.Analyse eigener Aufsatze (= Autoanalyse), durch welche die Merkmale der 
Textsorte "Erlebniserzahlung" kennengelemt und ein evtl. falscher Gebrauch von 
Konjunktionen , oder von Pronomina entdeckt werden sollten. 
Analyse und Bewertung der Aufsátze 
Aufsatz 1, Ebene der Textstruktur. Thema, Themenentfaltung, Makrostruktur, domi- 
nierende Referenztröger, Thema- Rhema Progression, grammatische Kohörenz 
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Die gedankliche Ausführung des Themas sieht in den einzelnen makrostrukturellen 
Teilen des Aufsatzes folgenderweise aus: 
Z. 1 - 4: EröffnunQ: Als Thema wird ein Ereignis suggeriert, weiches dazu geführt 
hat, daf3 der Erzáhler wieder im Kinderheim ist. 
Durch die geschickte Positionsmarkierung: "Ich erzahle alles - :" übergeht die Autorin 
zum nachsten Teil. 
Z. 6 - 57 Hauptteil.  Dieser Teil besteht aus vier thematischen Unterteilen (a, b, c, d ), 
unter denen erst der vierte das eigentliche Erlebnis ist, welches über das Resultat 
der ganzen Geschichte entscheidet. In der deskriptiven Themenentfaltung dieser 
Unterteile lassen sich berichtende und beschreibende Formen unterscheiden: 
a) Z. 6 -16: Vorstellung von Familie Schulte, Charakteristik des Sohnes der 
Pflegeeltem. 
Der dominierende Referenztreger ist hier "Peter". In der Thema - Rhema 
Progression dieses Teiles tritt "Peter" als konstantes Thema auf, zu dem in jedem 
Satz eine neue Information - ein Rhema hinzugefügt wird. Diese Progression mit 
dem durchlaufenden Thema deutet auf die beschreibende Form dieses Teiles. 
Einige evaluative Elemente, auf die bei der Analyse der Wortebene hingedeutet 
wurde, lassen sich hier merken. 
b) Z. 17 -33 Ankunft bei Familie Schulte. Dieser Teil zeichnet sich durch berichtende 
Formen aus. Darauf deutet eine sehr sachliche Aufzehlung von Tatsachen (Datum 
der Ankunft, die GröI e des Hauses und des Gartens etc.), ohne Kommentare und 
ohne Evaluation. 
c) Z. 33 -44 : Alltag bei Familie Schulte. Auch in diesem Teil gibt es meistens 
berichtende Formen. Auch hier wird meistes sachlich berichtet mit einer Ausnahme, 
wo der seelische Zustand des Erzehlers ausgedrückt wird "Ich fühlte mich hier 
elend" ( Z. 39 ) 
Die dominierenden Referenztreger sind hier : "ich" und "Peter". Die Wiederaufnahme 
(durch ein die Wiederholung desselben Substantivs, oder durch ein Personalprono- 
men) hat hier explizite Formen. 
d) Das entscheidende Ereignis: Prügelei am Rande des Schwimmbeckens und ihre 
schlimmen Folgen. 
Auch hier gibt es dieselben dominierenden Referenztrager und ahnliche Formen der 
Wiederaufnahme. 
Auffallend ist der sachliche Stil, ohne Kommentare und überhaupt ohne 
Einschátzungen des Ereignisses, über welches berichtet wird. 
Z. 18 -63: Schluffteil: Die Wiederkehr des Erzahlers ins Kinderheim als Resultat der 
Prügelei and endgültiger Abschluf3 der Erzahlung, der diesmai wirklich den Stil eines 
10jehrigen Kindes wiedergibt. 
Als Mittel der grammatischen Koharenz dienen aufler den schon genannten auch 
kopulative, temporale und adversative konjunktionale Verknüpfungen und Adver-
bien. 
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Eine ganz andere Form der Themenentfaltung, and zwar eine narrative, ist im 
Aufsatz 2 feststellbar. Die Autorin beschreibt hier namlich den Geburtstag eines 
Waisenkindes als eines seiner gröfMten Erlebnisse: Im Hauptteil dieses Aufsatzes (Z. 
14 - 39) wird durch die Beschreibung des vierzehnten Geburtstages der Autorin das 
im Eröffnungsteil genannte Thema konkretisiert. . 
Auf die narrative Themenentfaltung auf weisen der ungewöhnliche Charakter30 des 
beschriebenen Ereignisses (der Geburtstag wird nicht im Kinderheim , sondem bei 
der Lieblingserzieherin gefeiert) and die hiér feststellbaren drei Kategorien: 
Komplikation, Resolution and Evaluation  deuten. 
Als Komplikation laflt sich die Darstellung des sehr spannend and angenehm 
verbrachten Tages auffassen. 
Resolution  also Auflösung des Ereignisses in einer positiven Hinsicht ist das 
Versprechen der Erzieherin, mit ihrem Pflegekind auch seinen nachsten Geburtstag 
zusammen zu feiem. 
Das beschriebene Erlebnis wird von der Erzahlerin standig durch die in der Analyse 
der Wort and Satzstruktur beschriebenen Mittel evaluiert.  
Aufsatz 1, Ebene der Satzstruktur 
Neben einfachen Satzen gibt es zusammengezogene (Z. 53 - 55) zusammenge- 
setzte wie Objekt- (30, 35, 56), Adversativ- (Z. 28 - 29, 46 - 47, 50 - 51) und 
Relativsatze ( Z. 13, 34) und Infinitivkonstruktionen ( Z. 3, 6, 21, 48). 
Der Satzbau ist richtig und sogar für den Stil eines 10jahrigen Kindes zu kompliziert. 
Die Wahl des Prateritums, als Leittempus "der erzahlten Welt"31  ist richtig. 
Leider mangelt es hier an soichen textsortenspezifischen Merkmalen wie: 
Darstellungen im szenischen Prasens, Ausrufesatze und wörtliche Reden. 
In der Einschatzung des textsortenspezifischen Charakters ihrer "Erlebniserzahlung" 
deutet zwar die Studentin auf wörtliche Reden in ihrem Text, obwohl die Stellen, auf 
welche die Autorin hindeutet, keine wörtlichen Reden sind. 
Aufsatz1, Ebene der Wortstruktur 
In der ziemlich langen Erzahlung lassen sich nur zwei "Umstandsangaben zur 
Charakterisierung der Eriebniswelt" der Erzahlerin feststellen. Sie wurden durch 
dasselbe Verb des Fühlens mit jeweils einem anderen qualitativen Adjektiv 
ausgedrückt: 
Z. 29: "Ich fühlte mich fremd da." 
Z. 39: "Ich fűhite mich elend." 
lhre Gefühle und Bewertungen drückt die Autorin ausschlief3lich durch die zur 
Charakteristik des Sohnes der Pfelegeeltem verwendeten qualitativen Adjektive, 
Verben und eine idiomatische Wendung aus:  
Z. 12 "verwöhnt", 	 , 
Z. 49 "frech", "grob" 
Z. 15: "er grinste und machte mir eine lange Nase" 
Z. 40 - 42: "Er ( ...) prügelte mich..." 
Der orthographische Fehler in der linkskonnexen Partikel "namlich" in Z. 22 wurde 
von der Autorin wahrend der Selbstkorrektur nicht verbessert. Wahrscheinlich hat 
sie die Rolle der Partikel als Konnektor im Text 32 nicht bemerkt. 
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Der auf der falschen Wahl des Verbs beruhende Ausdrucksfehler in Z. 53: "er blieb 
hinunter" statt z. B. "er ging hinunter" wurde von der Autorin auch nicht bemerkt und 
in der Analyse ihres Textes sogar wiederholt. ' 
Nicht korrigiert blieb auch die Preposition "seit" in Z. 6, die hier statt einen Zeitpunkt, 
auf weichen das Verb "beginnen" deutet, eine Zeitdauer suggeriert. 
Alle diese Fehler stören die grammatische Kohörenz des Aufsatzes nicht und das 
mag der Grund dafür sein, clafl die Studentin sie wdhrend der Analyse und 
Selbstkorrektur nicht bemerkt hatte. 
Der ganze Aufsatz ist sowohl grammatisch als auch thematisch kohdrent. Die 
Informationsfunktion mittels der deskriptiven Themenentfaltung wurde gröf3tenteils 
ausgedrückt. 
Jedoch Ia f3t der Text bezüglich der thematischen Einteilung und des 
textsortenspezifischen Charakters noch manches zu wünschen übrig: 
Das ndmlich schon am Anfang implizit angekündigte ("Ich wuf3te das im voraus") 
entscheidende Erlebnis nimmt keinen zentralen Platz im Text ein, sondem ist eines 
von den Nebenthemen des Hauptthemas: "Das unglückliche Leben eines Waisen- 
kindes in einer Pflegefamilie." 
Den hier nicht zu erwartenden sachlichen Charakter steigert die Autorin dadurch, 
daR sie auf die meisten textsortenspezifischen Merkmale verzichtet also: 
- auf mehr evaluative Elemente, die auf die persönliche emotionale Einstellung des 
Erzdhiers zu den beschriebenen Sachverhalten deuten, 
- szenisches Prásens, 
- wörtliche Reden, 
- Ausrufe 
Aus diesen Gründen habe ich den sonst auch grammatisch orthographisch 
richtigen Text "nur" für "gut" bewertet. 
Im Vergleich mit dem Aufsatz 1 sind im  Aufsatz •2 mehrere textsortenspezifische 
Mittel spürbar, und zwar sind es wie folgt: 
- Charakterisierung der Erlebniswelt (Adjektive, verbale Formen) 
- Ausrufe, 
- wörtliche Reden, die nach der Autoanalyse hinzugefügt wurden, 
- Evaluation des Ereignisses (als Kategorie der narrativen Themenentfaltung), 
- die Proportionen in der makrostrukturellen Gliederung - das wichtigste Geschehen 
wird auch am ausführlichsten, beschrieben und nimmt im Aufsatz eine zentrale 
Stelle ein. 
AllQemeine ZusammenfassunQ:  
Das Ziel der "Autoanalyse" war Sensibilisierung and Festigung der textsortenspezifi-
schen Merkmale, auf welche die meisten Studenten in den Analysen ihrer Aufsdtze 
richtig hingedeutet haben. 
Andererseits aber hat sich herausgestellt, daf3 die Studenten wdhrend der 
"Autoanalyse" ihre eigenen Fehler nicht entdecken and dadurch ist eines der von mir 
ursprünglich gesetzten Ziele der Analyse nicht erreicht worden. 
Manche von den Autoren der Aufsdtze entfalten ihre Themen "narrativ" , ohne über 
theoretische Kenntnisse über die Kategorien dieser Grundform zu verfügen, und 
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trotzdem tun sie es richtig - wie im Aufsatz 2 -, wo das Erlebnis - die Komplikation 
die zentrale Stelle einnimmt. 
Würden die Studenten über die Kenntnisse der Grundformen verfügen, könnten sie 
diese Grundformen bewuat anwenden, and viele von ihnen würden sicher darauf 
kommen, daf3 sich eben die narrative Themenentfaltung dank der Kategorie der 
Komplikation (etw. Ungewöhnliches) für die Erlebniserzöhlung besser als die des-
kriptive Themenentfaltung mit berichtenden Charakter (wie im Aufsatz 1) eignet. 
9. Bericht 
Zu dem Rahmenthema "Die Heimkinder" (obiigatorisches Kursbuch: Miteinander, 
Bd. 3, Jg. II, Direkt - und Femstudenten) wurde von mir ein Interview mit der 
Stellvertreterin des Direktors von Veszprémer GYIVI (Gyermek- és Ifjúsági Intézet) 
gemacht. 
Dieses Interview habe ich den Studenten vorgelesen, die sich die wichtigsten 
Tatsachen notiert haben. 
Anhand ihrer Notizen sollten sie jetit einen Bericht über die Situation der Heimkin-
der in Unaam schreiben und eventuell die Informationen zu diesem Thema durch 
eigene erweitem. 
Das Lemziel bei der Aufgabe war: 
- der Kenntnisse über die Textsorte - Bericht erweitem und festigen, 
- die Anderung des dialQgischen Stils zu monologischem Stil sprachlich bewáltigen, 
- Unterschiede zwischen meinungs - und sachbetontem Charakter des Informierens 
finden und dementsprechend die sprachlichen Mittel bewuf3t anwenden können. 
Vorqehen im Unterricht: 
Das Ziel des Textes wurde anhand der Texttypologie von EngeI 33 gemeinsam mit 
der Lemgruppe bestimmt. Danach.: wurden die theoretischen Informationen über die 
Textsorte von mir vermittelt. 
Das Globalziel des Textes ist: Informieren und stimmt mit der Informationsfunktion 
des Textes überein. 	 • 
Der Schwierigkeitsgrad dieser Aufgabe ist dadurch erhöht, daf3 Bericht keine sog. 
"reine" Textsorte ist. 
"Die reine Berichtsform ist bei kürzeren Nach richten über bestimmte Ereignisse gegeben, die sich auf 
die Aufzahlung der Fakten und Umstande beschr5nken. Der Vergleich mehrerer Berichte über das 
gleiche Ereignis kann verdeutlichen, daR auch hierbei stilistische Variationen möglich sind. LAngere 
Zeitungstexte verbinden oft berichtende, beschreibende und eridutemde Formen." (Sowinski 1973, 
285) _ 
"Die meisten Berichte verlangen eine sorgf5ltige Aufzahlung der für den Berichtszweck wichtigen 
Begebenheiten in der richtigen Reihenfolge." 
(ebenda 284) 
1. Der mehr oder weniger meinungsbetonte Charakter des Berichtes hángt von dem 
Autor und von seiner Stellungnahme zu den beschriebenen Ereignissen ab. 
Folgende Tabelle fast die konjunktivischen und die nicht - konjunktivischen Formen 
zusammen, die einer Textwiedergabe einen meinungs- bzw. sachbetonten 
Charakter verleihen können. 
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Man geht von einer direkten Textwiedergabe34 aus, z.B: 
" Dort kann man nicht viel lemen", sagte Julia. 
Jedoch bei der Aufgabe: Die Textsorte - Interview in die Textsorte - Bericht 
umgestalten, sollte mit der direkten Textwiedergabe vorsichtig umgegangen werden, 
denn durch die vielen Zitate würde der neu entstandene Text dem Ausgangstext 
allzu sehr ahneln. Daher ist hier die - indirekte Textwiedergabe viel  mehr 
empfehlenswert als die direkte, obwohl die direkte nicht ausgeschlossen ist. 
sachbetont 
	 meinungsbetont 
(Der Sprecher vermeidet 
jede Ste/lungnahme zu der 
wiedergegebenen Meinung.) 
Julia sagt, daB man dart nicht viel 
lemen könne. 
( Folgender Satz drückt eine sichere 
Zurűckhaltung des Sprechers aus:) 
Julia sagt, sie wisse nichts davon. 
(Hier kann man vermuten, dala der 
Sprecher Julias Meinung ist.) 
Julia sagt, daB man dart nicht viel 
lemen kann. 
Julia sagt, sie weiR nich`ts davon. 
2. Die Studenten bekamen zur Analyse einen Zeitungsbericht u.d.T.: "Tod am 
Geburtstag" (siehe Anhang: "Intertexte", 9. Bericht, Mustertext) 	 . 
Der entscheidende Grund bei der Wahl des Textes war die Tatsache, dali auch 
dieser Bericht anhand verschiedener Interviews entstanden ist. Es ist an den 
Zitaten deutlich zu sehen. 
a) Die Studenten wurden von mir nach der Form des Titels des Berichtes, der 
Zeitform des ersten Satzes (vgl. Textsorte - Zeitungsnachricht) and nach der 
Zeitform des ganzen Berichtes gefragt: hier Prasens, vgl. mit: 
"Als durchgehendes normales Haupttempus gilt das Praterftum" (Sowinski, 1973, 284) . 
b) Es wurde nach sprachlichen Mitteln gefragt, die die Einschrankung des Wissens 
des Autors in dem analysiertem Text ausdrücken. Hier sind sie wie folgt: 
- die Angaben der Quelle der Information, Z. 4 : "Jetzt glaubt ein amerikanischer Arzt 
mehr zu wissen..", Z. 63: "...so seine Studie an der Harvard Medical School,...", 
aufierdem zitierte Aussagen der Arzte als Angaben der Quellen der Informationen. 
Die im Text gefundenen Mittel wurden durch die allgemein bekannten erweitert: z.B: 
Modalverben, Modalwörter. 
c) Es wurde nach dem aligemein informativen Charakter des Berichts gefragt, also 
danach, inwieweit die Fragen "Wer?, Was?, Wo?, Wann?, Wie? und Warum?" 
• beantwortet werden. 
In diesem Text werden sie (zumindest drei von ihnen) jeweils in Wiedergaben der 
Meinungen jedes Arztes beantwortet, z. B. Z. 22 - 34: 
Wer? Oberarzt Dr.Jürgen Vogt 
Wo? Herzzentrum Bad Oeynhausen 
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Wann? Jetzt. (Das Prdsens als Zeitform des Berichtes betont den aktuellen 
Charakter der Informationen.) 
Was? Stellt fest, dall Familienereignisse als Auslöser für einen Herzinfarkt möglich 
sind. 
Warum und Wie? "...in der Aufregung werden mehr Streflhormone ausgeschüttet, 
die Herzfrequenz erhöht, Gefdf1e verengt,...." 
d) Die Topikketten: "Arzt" und "Herz" werden untersucht. In beiden gibt es 
Wiederaufnahmen durch dasseibe Substantiv oder durch ein Personaipronomen 
und keine Paraphrasen, was u.a. auf sachlichen, schlichten und alitaglichen Stil des 
Textes deutet. 
3. Die Aufgabe: "Schreiben Sie einen Bericht Ober die Situation der Heimkinder in 
Ungam anhand des voraelesenen Interviews und Ihrer eigenen Informationen!  wird 
jetzt durch folgende Anhaltspunkte noch exakter formuliert: 
a) Ordnen Sie Ihr Material in eine logische Reihenfolge ! 
b) Beachten Sie die textsortenspezifischen Merkmale bei der Formulierung des 
Titels, des ersten Satzes and der Wahl der Zeitform ( Prdsens oder Prdteritum) ! 
c) Antworten Sie in ihrem Text unbedingt auf Fragen: Wer?, Was?, Wo? Wann? 
Die Antworten auf weitere zwei Fragen: Wie? und Warum? geben ihrem Text einen 
erldutemden Charakter. 
d) Wenn Ihr Bericht fertig ist , lesen Sie ihn aufmerksam und beantworten Sie die 
folgenden Fragen: 
Wie haben Sie als Autor die Sicherheit Ihres Wissens eingeschrdnkt? 
1st Ihr Bericht meinungs -oder eher sachbetont, oder ldf3t es sich nicht eindeutig 
beantworten? Belegen Sie Ihre Antworten am Text ! 
Die "Autoanalyse" dient , dhnlich wie bei der vorigen Textsorte - Erlebniserzdhlung, 
einer Selbstkontroile and sie soil zugleich die erste Korrektur sein. Diese Aufgabe 
wurde bei den Direktstudenten mündlich gelöst. 
Analyse und Bewertung der Aufsdtze: 
Zum Aufsatz 1, Ebene der Textstruktur Thema, Themenentfaltung, Makrostruktur, 
Wíederaufnahmestruktur 
Der Aufsatz weist ein Ieicht erkennbares and einheitliches Thema auf. Die für die 
Textsorte "Bericht" charakteristische deskriptive Themenentfaltung zeichnet sich hier 
durch berichtende Formen aus. Die gedankliche Ausführung des Themas Wit sich in 
den einzelnen makrostrukturellen Teilen des Textes folgenderweise darstellen: 
Z. 1 -9: Einführunq Das Thema des Berichtes: "Die Lage der Heimkinder in Ungam" 
wird hier eingeführt und genannt. 
Z. 10 - 75: Hauotteil  Der Hauptteil besteht aus sechs Unterteilen. Jeder von ihnen ist 
ein mit dem Hauptthema des Textes kompatibles Nebenthema. 
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Z. 10 -27: a) Die Abstammunq der Kinder und die Gründe, aus weichen sie in das 
Jugendamt kommen.  
Der dominierende Referenztréger, "Heimkinder" wird explizit wiederaufgenommen 
durch: 
Z. 12 , 14, 21, 24 "Kinder" - (Oberbegriff), 
Z. 22 "sie" (Personalpronomen). 
Z. 28 - 32: b) Die Möglichkeiten der Aufteilunq der Kinder in Grűppen  
Der dominierende Referenztréger, "Kinder" wird explizit wiederaufgenommen durch: 
Z. 31 "Kinder" (dasselbe Substantiv). 
Z. 33 - 40: c) Anforderungen, die an Erzieher gestellt werden  
Der dominierende Referenztréger, "Kindererzieher" wird explizit wiederaufgenom-
men durch: 
Z. 34, 38: "Erzieher", Erzieherin" (Substantiv) 
Z. 41 - 67: d) Die Bedinqungen und Möglichkeiten für eine Adoption, Wünsche und 
Erwartungen der Pfleqeeltem:  
Der dominierende Referenztréger "Pflegeeltem" wird explizit wiederaufgenommen 
durch : 
Z. 44: "sie" ( Personalpronomen ), 
Z. 51: "Die Pflegeeltem" (dasselbe Substantiv ), 
Z. 57: "Leute" (Oberbegriff), 
Z. 60: "die meisten" (Indefinitpronomen) 
Z. 68 - 75: e) Zukunftspléne des Jugendamtes  
Der dominierende Referenztréger "Eltem" wird explizit wiederaufgenommen durch: 
Z. 69: "sie" (Personalpronomen) 
Z. 73: " Pflegeeltem" (dasselbe Substantiv) 
Z. 76 - 78: Schluflteil  Kommentar der Autorin 
Die Wiederaufnahmestruktur des Textes ohne Paraphrasen and ohne implizite 
Verknüpfungen deutet auf einen schlichten, sachiichen Stil. In dieser Hinsicht hat 
der Text gewisse Ahnlichkeiten mit'dem Mustertext. 
Die grammatische Kohérenz des Textes wird aufíer den genannten Mitteln durch 
Relativpronomen, (z. B. Z. 3) and durch Konjunktionen (z. B. Z. 21) gesichert. 
Aufler dem bei der Analyse der Wortebene genannten Fehler sind keine Brüche in 
der grammatischen Kohérenz feststellbar. 	 . 
Auf den berichtenden Charakter deuten in jedem Unterteil des Hauptteiles 
möglichst genau gegebene Antworten auf Fragen "Wer?, Was ? Wo? Wann? Wie ? 
Warum?", damit werden die wichtigsten Bestandteile der besprochenen 
Sachverhalte , angegeben. Dadurch wird die grundlegende kommunikative 
Textfunktion, die Informationsfunktion sehr deutlich ausgedrückt. 
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Der Aufsatz hat jedoch nicht sachbetonten, wie die Studentin in ihrer Analyse 
behauptet, sondem einen meinungsbetonten Charakter, zu dem noch auf3er dem 
Schiuf3teil auch die Komrnentare in Z. 48 - 52 und in Z. 60 - 61 beitragen. 
Im Hauptteil vom Aufsatz 2 (11 -59) stellte ich dagegen neben deskriptiven auch 
explikative Elemente fest: Nach dem H -O Schema35 können hier Explanans und 
Expianandum folgenderweise dargestellt werden: 
Explanans: 
A Anfangs - und Randbedingungen: (explizit im Text vorhanden) 
Al In den Heimen leben zu viele Kleinkinder. (Z. 11 - 29) 
A2 Die Erzieher sind überanstrengt und haben keine Geduld. (Z. 30 - 44) 
A3 Die Kinder bekommen selten Antworten auf ihre Fragen, können sich nicht 
aussprechen. (Z. 45 -53) 
G Gesetzauflerung (implizit im Text vorhanden: 
Wenn Al, A2, und A3, dann bleiben die Kinder sprachlich zurück und das ist die 
Ursache dafür, daf3 sie zurückhaltend sind. 
Explanandum: Warum sind die Heimkinder zurückhaltend ? ( Z. 1- 10) 
Aufsatz 1. Ebene der Satzstruktur 
In ihrer Analyse deutet die Studentin auf Konjunktivsatze als Mittel zur 
Einschrankung des Sicherheitsgrades der mitgeteilten Informationen hin. 
Leider ist auch hier ihre Analyse falsch. In Z. 25, 32, 37, 47 drücken die 
Konjunkivsatze einen Wunsch und in Z. 70 eine Notwendigkeit aus. 
Im Aufsatz gibt es neben einfachen auch zusammengezogene Satze und auch 
Relativ- (30 - 31, 46 - 47, 58 - 59) Objekt- (11 - 12 , 21 - 22, 58, 59), 
Konzessivssatze (41 - 43) und lnfinitivkonstruktionen (Z. 6 - 7, 68 - 69). 
Der Satzbau ist also vielfaltig und auf3er der finalen Infinitivkonstruktion mit "um zu" 
in Z. 25, wo die Preposition "urn" fehlt und der falschen Wortfolge im 
Komparativsatz, in Z. 76 -77 meist richtig. 
Im Vergleich mit dem Mustertext sind die Satze im Aufsatz der Studentin langer und 
komplizierter gebaut. Im Mustertext wurde mehrmals Konjunktiv I zur Betonung des 
neutralen Charakter der Infomiationswiedergabe benutzt. 
Im Bericht der Studentin wird zur Wiedergabe der Aussagen der Leiterin vom 
Jugendamt ausschlief3lich Indikativ verwendet, was dem Text einen . eher 
meinungsbetonten und nicht sachbetonten Charakter verleiht. 
Ahnlich wie im Mustertext (Untertitel) gibt es in dem Aufsatz Fragesatze , wie z. B. 
die am Anfang, durch welche die Autorin auf das Hauptthema ihres Berichtes 
hinweist. 
Der Bericht ist zur Betonung der Aktualitat vom besprochenen Thema im Prasens 
verfaf3t worden. 
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Aufsatz 1, Ebene der Wortstruktur 
In der Analyse ihres eigenen Textes deutet die Studentin auf Modalverben in Z. 44 
und 45 und Modalwörter in Z. 12, 78, die den Sicherheitsgrad ihres Wissens bzw.  
der von ihr mitgeteiiten Informationen einschri3nken.  
Das in Z. 44 und 45 stehende Verb "sollen" hat jedoch in diesem Kontext mit der 
oben genannten Funktion nichts zu tun, sondem weist auf eine Notwendigkeit unter 
dem Druck eines fremden Willens hin: 
Z. 43 - 46: "Gegenüber den Pflegeeltem werden hohe Anforderungen gestellt. Sie 
sollen eine gute soziale Lage haben. Das Kind soil nömiich in eine intakte Familie 
kommen..." 
In denseiben Zeilen wurden zwei Ausdrucksfehler begangen: statt "Anforderungen 
jmdm. gegenüber stellen" sollte sein : " Anforderungen an jmdn. stellen ", und, statt : 
"eine gute soziale Lage haben" sollte geschrieben werden: "in einer guten sozialen 
Lage sein". 
Wdhrend das Modalwort "wvahrscheinlich" in Z. 78: "... und sie werden es 
wahrscheinlich noch schwer haben" tatsdchlich die oben genannte Funktion hat, 
weil es nur eine Vermutung und keine Sicherheit ausdrückt, drückt das Adverb in Z. 
12: "möglichst" kelne Einschrdnkung des Sicherheitsgrades der mitgeteilten 
Information, sondem eine groRe Zahl aus: "...daR es in diesen .Familien möglichst 
viele Kinder gibt." 
Nur die Quellenangabe in z. 8 - 9 hat, auf welche die Studentin hingedeutet hat, tritt 
wirklich in der Funktion als Mittel zur Einschrdnkung des Sicherheitsgrades der 
mitgeteilten Informationen auf. 
AuRer einigen Ausdrucksfehlem, die die Struktur des Textes nicht stören, muR 
derjenige erwi3hnt werden, der die grammatische Kohdrenz in Z. 53 -54 bricht: das 
adjektivische Indefinitpronomen "jeder" wurde falsch durch das Possessivpronomen 
"ihre" wiederaufgenommen, was einen Referenzfehler verursacht hat. 
Wie es aus der Analyse folgt, hat dieser Text viele positive Seiten: 
Er weist ein einheitliches Them*welches in seinen einzelnen Teilen sehr logisch 
und ausführlich dargestellt wurde und dadurch wurde auch eines der Hauptkriterien 
der Bewertung - die Textfunktion erfüllt. Auch grammatisch (auRer einem 
Referenzfehler) ist es ein kohi3renter Text. 
Femer lassen sich gewisse Áhnlichkeiten mit dem Mustertext feststellen, durch 
welche der Aufsatz einem Zeitungsbericht dhnelt: aul3er den schon erwdhnten ist es 
noch auch sein Titel eine KurzöuRerung ohne Verb. 
Der Aufsatz wurde von mir für "gut " bewertet. 
Bedenklich ist aber die Tatsache, daR sich die Studentin weiter gar nicht im kiaren 
darüber ist, welche Mittel in einem . Zeitungsbericht zur Einschrdnkung des 
Sicherheitsgrades von mitgeteilten I nformationen dienen und welche sprachlichen 
Mittel einer Information einen sach- bzw. meinungsbetonten Charakter verleihen. 
Auch die Autorin des Aufsatzes 2 schötzte die Funktion mancher Ausdrucksrnittel in 
ihrem Aufsatz falsch ein, und zwar tragen die von ihr als Ausdruck der Sachlichkeit 
genannten Modalwörter in Z. 53: "offensichtlich " und in Z. 57: " vielleicht " nicht zu 
dem sachbetonten Charakter bei, sondem schrdnken den Sicherheitsgrad vom 
Wissens der Autorin ein. 
Allgemeine Zusammenfassung:  
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Die sog. "Autoanalyse" halte ich auch bei dieser Aufgabe für sehr wichtig. Dadurch 
habe ich nömlich erfahren, daf3 die meisten Studenten sich nicht ganz darüber im 
Kiaren sind, welche sprachlichen Mittel in einem Zeitungsbericht zur Einschránkung 
des Sicherheitsgrades von mitgeteilten informationen dienen und welche sprachli- 
chen Mittel einer Information einen sach- bzw. meinungsbetonten Charakter 
verieihen. 
Die Mustertexte geben viele Formulierungs- und Planungshilfen, intuitiv wird 
manches nachgeahmt, aber es muf3 noch mehr Mustertexte geben und weniger 
grammatische Drillübungen im Unterricht. Durch viele Mustertexte werden die 
textsortenspezifischen sprachiichen und formaien Merkmale besser sensibiiisiert. 
Die Studenten sinediese Textsorte noch nicht gewöhnt. Ihre S6tze waren Iönger 
und komplizierter als die im Mustertext. 
Viele Ausdrucksfehler können den Sinn des Textes entstellen und grammatische 
Fehler führen oft zu Referenzfehlern. Deswegen sollten die Studenten für die 
Bedingungen für Erhaltung der Referenz innerhalb der Pronominalisierungsketten 36  
durch Textanalysen sensibilisiert werden. 
10. Inhaltsangabe 
Wenn die Autoren der Berichte über den sach -oder meinungsbetonten Charakter 
seibst bestimmen konnten, war es bei der n6chsten Textsorte - Inhaltsangabe nicht 
der Fall. In dem methodischen "Wegweiser" zur Inhaltsangabe (Miteinander, Bd. 1, 
S. 42) heat es: 
"Wer eine Inhaltsangabe schreibt, ist nicht „ mitten in der Geschichte „ , sondem er hat Abstand, er 
bleibt kühi, er referiert über den Inhalt." Die Inhaltsangabe "spricht nicht das Gefühl, sondem den 
Verstand an." 
Wie daraus foigt, soil man bei dieser Textsorte auf den meinungsbetonten Charakter 
verzichten, was Dialoge, Zitate and Appelle an die Gefühle des Rezipienten aus-
schlief3t. 
Die Informationen über die Merkmale der Textsorte "Inhaltsangabe" haben die 
Studenten an einem Mustertext überprüft (siehe Anhang: "Intertexte", 10. Inhalts-
angabe, Mustertext). 
Vorgehen im Unterricht.  
Das Ziel des Textes: Informieren wurde anhand der Texttypologie von Engel 
gemeinsam mit der Lemgruppe bestimmt. 
Die weiteren Informationen über die Inhaltsangabe wurden der Stilistik von Sowinski 
entnommen, wo zu lesen ist, daf3 diese Textsorte einer Bildbeschreibung 6hneit, 
unterscheidet sich jedoch von ihr dadurch, daf3 sie nicht eine beliebige Reihenfolge, 
sondern wie im Bericht, nur ein strendes Nacheinander der Informationen zul6f1t. 37 
Die Zeitform einer Inhaltsangabe ist Pr6sens.  
Dem zu beschreibenden Originaltext ist eine Inhaltsangabe eine Abstraktion, weil 
sie zahireiche Einzelheiten übergeht und die wichtigsten Ereignisse und Gedanken 
zusammenfaf3t. 
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Das Globalziel: Informieren ist mit der informativen Textfunktion verbunden. 
"Die informative Textfunktion ist (...) sowohl mit einer sachbetonten als auch einer meinungsbetonten 
Darstellung kompatibel." (Brinker 1985, 100) 
Der meinungsbetonte Charakter ist aber in diesem Fall aus den oben beschriebenen 
Gründen ausgeschlossen, deswegen müssen soiche sprachlichen Mittel gewAhlt 
werden, die den neutralen Charakter garantieren, z. B: 
"Durch die Wahl des Konjunktivs signalisiert der Emittent, daa er keine Gewdhr für die Richtigkeit 
übemimmt, sondem die Verantwortung für das Gesagte ausdrücklich dem Sprecher (...) überldat." 
(ebenda, 100) 
Dieselbe Tabelle, die von mir bei der Textsorte - Bericht zusammengestellt wurde, 
eignet sich auch für die Inhaltsangabe. 
Jetzt sollte man die an der linken Seite dargestellten konjunktivischen Formen 
genauer betrachten: 
sachbetont 	 meinungsbetont 
(Der Sprecher vermeidet 
jede Stellungnahme zu der 
wiedergegebenen Meinung.) 
Julia sagt, data man dort nicht viel 
Jemen könne. 
(Folgender Satz drückt eine sichere 
Zurückhaltung des Sprechers aus) 
Julia sagt, sie wisse nichts davon. 
(vgl.Engel, ebenda, 115) 
(Hier kann man vermuterr, dala der 
Sprecher Julies Meinung ist.) 
Julia sagt, dal& man dort nicht viel 
Jemen kann. 
Julia sagt, sie well& nichts davon. 
Danach erhalten die Studenten folgende Anhaltspunkte: 
1. - Wo und wann spielt die Geschichte? 	s i n d I n f o r m a t i o 	n e n, 
- Hauptpersonen, 	 die h i e r n i c h t 
- das Wesentliche der Handlung 	 f e h I e n d ü r f e n. 
2. AIIe Schritte der Handlung sollen in einer logischen Reihenfolge, die nicht 
unbedingt dieselbe sein mu13 wie im Original, dargestellt werden. 
3. Der sachbetonte, neutrale Charakter schliel3t nicht aus, dall der Autor am Ende 
seinen eigenen Kommentar hinzufügt, was besonders bei der Inhaltsangabe der 
Marchen wichtig ist, denn die aus dem MArchen folgende Moral kann im Kommentar 
am besten ausgedrvckt werden. 	. 
Das Lemziel war. 
- die Kenntnisse Ober die Textsorte - Inhaltsangabe erweitem und festigen, 
- den r i c h t i g e n Gebrauch des sog. berichtenden Konjunktivs festigen 38 
- die Fertigkeiten plobales und danach selektives Lesen (durch Suche nach den 
wichtigsten Informationen im Text) üben. 
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Die Inhaltsangabe wurde in zwei Gruppen der Direktstudenten geschrieben: im 
Jahrgang I, und im Jahrgang II. 
Der Jg.l. hatte die Aufgabe Inhaltsangabe .eines Abschnittes vom sechsten Kapitel 
M.Twains: "Tom Sawyers Abenteuer" (siehe Quellenverzeichnis). 
Der Jg. II. hatte zur Wahl zwei Marchen von J. CH. Andersen: "Das Liebespaar" und 
"Der Wassertropfen". (siehe Quellenverzeichnis) 
Analyse und Bewertung der Aufsátze: 
Zum Aufsatz 1, Jahrganq I, Ebene der Textstruktur. Thema, Themenentfaltung, 
Makrostruktur, grammatische Koharenz 
Inhaltlich erfüllt der Aufsatz alle Anforderungen , die bei dieser Textsorte gestellt 
werden. Das Thema ist leicht erkennbar and einheitlich. Die makrostrukturellen Teile 
stehen in ehnlichen Proportionen zueinander, wie die im Mustertext. 
Áhnlich ist auch die Reihenfolge der einzelnen Informationen. 
Z. 1 -4 Eröffnunq: Die Hauptperson "Tom" und das Wesentliche des Inhaltes vom 
Originaltext ("Tom verliebt sich ") werden genannt. 
Z. 5 -51 Hauptteil:  Nahere Darstellung der Hauptperson und Verlauf des Schultages, 
an dem sich Tom verliebt hat. Innerhalb dieses Teiles lessen sich einzelne 
thematische Abschnitte unterscheiden: 
a) Z. 5 -21: Toms Verspatung in die Schule und die Strafe dafür 
b) Z 22 -23 Erste Begegnung und Gesprach mit dem Madchen in der "Strafenbank" 
c) Z. 33 -44 Die kleine "Streiterei" 
d) Z. 45 -51 Eine neue Strafe für Tom 
Z. 52 -65 Schlu(teil:  Kommentar der Autorin 
Die deskriptive Themenentfaltung hat hier berichtende Form. Darauf deuten die 
wichtigsten Bestandteile der Ereignisse, die in den einzelnen Abschnitten des 
Hauptteiles beschrieben wurden (Wer?, Was ?, Wann?, Wo?, Wie?, Warum?). 
Die Handlung beginnt und endet mit einer Hauptperson, mit Tom. In den mittleren 
Teilen des Textes gibt es zwei Hauptpersonen. Dementsprechend sind in der 
Textstruktur die dominierenden Referenztrager verteilt: die Teile a) und d) haben 
einen dominierenden Referenztrager, "Tom", die Teile b) und c) zwei: "Tom" und 
"das Madchen". 
Diese Referenztröger werden entweder durch dasselbe Substantiv, oder durch 
Personaipronomen im verschiedenen Kasus wiederaufgenommen. 
In der Referenz habe ich keine Fehler festgestellt. 
Die grammatische Koharenz wird auch durch Relativpronomen (z. B. Z. 1) und 
konjunkionale Verknüpfungen: z. B. adversative (Z. 7) oder temporale (Z. 10). 
Sowohl die thematische als auch die grammatische Koharenz des Textes sind 
erhalten. 
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Aufsatz 1, Jahrganq I,Ebene der Satzstruktur 
Die Zeitform des Aufsatzes - Prásens - entspricht den Kriterien der Inhaltsangabe. 
Die SMze weisen im bezug auf ihren Bau und ihre Lenge Ahnlichkeiten mit dem 
Mustertext auf ( auch wenn die Verknüpfungen nicht immer die geschicktesten sind 
und wenn es mancherorts Wortfolgefehler gibt ). 
Auger einfachen S6tzen (Z. 5) gibt es auch zusammengezogene (Z. 45 - 47) und 
zusammengesetzte S6tze, wie z. B. Objekts6tze (Z. 16 -17), femer Temporals6tze 
(Z. 10) und Relativs6tze (Z. 1 - 2) und Infinitivkonstruktionen (Z. 8 - 9). 
Den Kategorien der Textsorte gem6g verzichtete die Autorin auf direkte Reden und 
versuchte die Sachverhalte neutral darzustellen, woran sie jedoch wegen des 
inkonsequenten Gebrauchs von berichtendem Konjunktiv gescheitert ist. In den Z. 
30 - 36 1st zu sehen, dag die Verbformen im Konjunktiv I mai mit den Verbformen 
im Konjunktiv II mai mit indikativischen Verbformen gemischt verwenden wurden, 
und das eben dort 1wo nur Konjunktiv I wünschenswert wire. 
Aufsatz 1 Jahrganq I, Ebene der Wortstruktur:  
Der Wortschatz der Studentin 1st umfangreich genug , urn die den Inhalt des 
Originaltextes mit einigen Nuancen wiederzugeben. Jedoch lassen sich hier Fehler 
in der Wortwahl and in der Flexion feststellen, wie z. B: 
Z. 9, 18: der umgangssprachiiche Ausdruck "kriegen" pagt in die Stilschicht der 
Inhaltsangabe nicht. 
Z. 34: Flexionsfehler im Verb "verbergen" kein e i Wechsel. 
Zusammenfassend IgIt sich der Aufsatz positiv einsch6tzen, denn: 
- die Textfunktion - lnformationsfunktion - wurde durch die genaue und logische 
Darstellung der Handlung des Originaltextes mitteis der deskriptiven 
Themenentfaltung mit haupts6chlich berichtendem Charakter deutlich ausgedrückt, 
- in vielen Punkten entspricht der Aufsatz den Kriterien der Inhaltsangabe, wie: die 
Zeitformen, der Satzbau und Satzi6nge, indirekte Rede, Verzicht auf Zitate und 
Dialoge. 
Einige Schw6chen dieses Textes . beruhen . auf Inkonsequenz im Gebrauch der 
J,onjunktivischen Formen und auf den zu der Stilschicht der Inhaltsangabe nicht 
passenden umgangssprachlichen Ausdrücken. 
Insgesamt wurde der Text für "gut" bewertet. 
Zum Aufsatz 1, Jahrganq II  
Ais eines der Themen im obiigatorischen Lehrbuch "Miteinander I" wurde die 
Inhaltsangabe in alien Gruppen des Jahrgangs I geschrieben, auch dort i wo es nicht 
nach meinem Konzept gearbeitet wurde. In einer dieser Gruppen (Stúdienjahr II) 
hatte ich denselben Typ von Sprech - und Sprachübungen. Im Rahmen einer 
Wiederholung, nach demselben Unterrichtskonzept wie oben dargestellt, la(3 ich die 
Studenten die Inhaltsangabe eines oben erwJhnten M6rchens von Andersen 
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schreiben. Die •Ergebnisse haben gezeigt, inwieweit die Studenten an 
textlingúistische Arbeitsweisen und an die Arbeit mit den Mustertexten nicht gewöhnt 
sind.  
Der typische Fehler beruhte darauf, dall nicht alle makrostruktureilen Teile 
vorhanden waren. Am höufigsten hat die Eröffnung gefehit, wie z. B. im Aufsatz 2. 
Jahrgang II. Die konjunktivischen Formen wurden meist vermieden, oder statt 
Konjunktivs I wurde Konjunktiv II verwendet , durch dessen wertende Bedeutung die 
wiedergegebenen Informationen eher meinungsbetont wirken. Ein Beispiel dafür ist 
der Abschnitt von Z. 6 bis Z. 10 im Aufsatzes 3. Jahrgang II. 
Der im Anhang beigelegte Aufsatz 1, Jahrganq II enthaIt beispielsweise zwar alle 
makrostrukturellen Teile, aber auch hier habe ich einige textstrukturelle Möngei 
festgestellt, und zwar besteht zwischen dem Hauptteil (Z. 8 - 16) und dem Schluf3teil 
(Z. 18 - 24) eine thematische - grammatische Kluft. Die beiden Teile sind weder 
explizit noch implizit miteinander verbunden. Die wahrscheinlich als eine Positions- 
markierung vom Autor gedachte Stelle in Z. 17: "Meine Meinung" ist nur eine 
Benennung der Sprechabsicht und nicht ihr Ausdruck und deutet auf die 
Inkompetenz des Autors bezüglich des mediostrukturellen Aufbaus des Textes. 
Darüber hinaus wurde der Übergang vom Teil 1 zum Teil 2. durch keinen neuen 
Absatz markiert, was seine Ursache darin hat, dall im ganzen Text überhaupt keine 
Absötze feststellbar sind. 
Femer wurde der in der Aufgabenstellung verlangte sog. berichtende Konjunktiv zur 
Betonung des neutralen Charakters der Inhaltsangabe vom Autor konsequent 
vermieden. Darüber hinaus gibt es in Z. 16 direkte Rede, was den Kriterien der 
Inhaltsangabe absolut widerspricht. 
11. Charakteristik 
Die "Anekdote zur Senkung der Arbeitsmoral" von Heinrich BöII (siehe 
Quellenverzeichnis) war der Ausgangstext zu einer bisher nur teilweise bearbeiteten 
Textsorte , and zwar einer Charakteristik. 
Die Studenten im Jahrgang I bekamen foigende Aufgabe: 
Versetzten Sie sich in die Rolle des Touristen, oder des Fischers hinein and charak-
terisieren Sie den Fischer (bzw. den Touristen), den Sie vor ein pear Tagen im  
Hafen aetroffen haben !  
Vorqehen im Unterricht:  
1. Die allgemeinen Kenntnisse über die Textsorte - Charakteristik, deren Ziel 
Informieren ist , wurden den Studenten laut der Typologie von Sowinski mitgeteilt: 
"Rückt in der Verhaltens - und T5tigkeitsbeschreibung das Handeln und Reagieren von Mensch oder 
Tier in den Vordergrund, so geht es in der Charakteristik urn die sprachliche Kennzeichnung der 
gesamten Person bzw. des gesamten Wesens. Dabei wird die dullere Erscheinung ebenso 
berücksichtigt wie die charakterliche Eigenart, soweit sie durch bestimmte Verhaltensweisen, durch 
Reden der besprochenen Person und - entsprechend kritisch - durch Reden anderer über die 
besprochene Person verhi3ltnismöflig objektiv ermittelt werden kann. Da es hierbei vor allem urn die . 
Feststellung und Hervorhebung von Eigenschaften geht, kommt dem Adjektiv als Stilmittel eine 
besondere Bedeutung zu." (Sowinski 1973, 287f) 
Im weiteren stellt der Autor fest, daf3 bei dieser Textsorte "die Grenze zwischen relativ 
neutraler und objektiver Beschreibung und subjektiver Wertung aufgrund persönlicher Eindrücke nicht 
kiar gezogen werden kann." (ebenda) 
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2. Die Studenten wurden nach den ihnen schon bekannten sprachlichen Mitteln 
gefragt, durch welche sie die persönliche Wertung ausdrücken können. Es sind: 
a) Adjektive 
b) verbale Formen 
zu a) Ober die Rolle des Adjektivs in einer deskriptiven Themenentfaltung wurde 
schon im vorigen Unterricht bei einer Übung auf S.143f (Miteinander, Bd.1) zur 
"Anekdote zur Senkung der Arbeitsmoral" gesprochen. 
zu b) Es wurden verbale Formen wiederholt, die zum Ausdruck der persönlichen 
Wertung dienen, z. B: Modalwerden zur subjektiven Aussage. Die Studenten sollen 
die Bedeutungsunterschiede in folgenden Satzen erklaren39 : 
Er will in seinem Land viel Geld verdienen. / Behauptung des Subjekts, der Emittent 
zweifelt daran/ 
Er mull in seinem Land viel Geld verdienen. / sehr sichere Vermutung des 
Emittenten / 
Er kann in seinem Land viel Geld verdienen. / nicht sichere Vermutung des 
Emittenten / 
Er mag in seinem Land viel Geld verdient haben. / nicht sichere Vermutung des 
Emittenten, " vielleicht ist es so "/ 
Er soli in seinem Land viel Geld verdient haben. / der Emittent hat darüber von 
anderen gehört / 
Es wurden indikativische und konjunktivische Formen wiederholt, die Neutralitat 
bzw. Wertung der Aussage ausdrücken49 : 
Er sagt, dal er in seinem Land viel Geld verdient. / Der Emittent ist derselben 
Meinung. / 	 . 
Er sagt, daft er in seinem Land viel Geld verdienen würde. / Der Emittent zweifelt 
daran. / 
Er sagt, daft er in seinem Land viel Geld verdiene. / Die Einstellung des Emittenten 
zu dieser Aussage ist neutral./ 
Femer sind auch Zitate - direkte Reden - zur Beschreibung der Redensweise der 
besprochenen Person besonders geeignete Mittel. 
3. Die Studenten wurden über eine bestimmte thematische Reihenfolge der 
Verfassung einer Charakteristik informiert. 
Die charakterisierte Person steht im Zentrum des Textes. Wenn man ein 
Geschehen beschreibt, dann nur ein solches, welches der Charakteristik dieser 
Person client. 
Zuerst beginnt man mit den relevanten Merkmalen 41 , danach kommen die 
Einzelheiten. Also zuerst kommen: die Nationalitat, das Geschlecht, das Alter and 
das Auflere. (Ein wenig Phantasie schadet auch nicht , d. h. die Studenten dúrften 
such soiche Merkmale in der Charakteristik erwahnen, die im Originaltext überhaupt 
nicht genannt wurden.) 
Áhnlich rat auch Lötscher in "Aspekten der Textlinguistik"42: 
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Prinzip 1: "Thematisiere und benenne zuerst das Ganze und dann die Teile." Es ist "nicht nur ein 
konventionelles Prinzip, sondem ergibt sich aus dem rekonstruktiven Charakter des Verstehens, also 
daraus, dai3 man eine Information im allgemeinen nur als Modifikation oder Spezifikation eines 
gröl3eren Wissensbestandes verarbeiten kann." (Lötscher 1991, 90) 
Die Aussagen des Fischers and des Touristen drücken die innere Welt dieser 
Personen aus, sind also in der Charakteristik wesentlich. In der .Darstellung ihrer 
Aussagen soil es aber auch eine Reihenfolge geben: 
Prinzip 2: " Thematisiere zuerst das Wichtigere und dann das weniger Wichtige"(Lötscher, ebenda, 
92), weil wie der Autor erklart, eine umgekehrte Reihenfolge eine ganz andere 
Personeneinschatzung suggeriert. 
4. Die Aufgabe wurde von mir prazisiert: 
a) Schreiben Sie die Charakteristik zu dem oben genannten Thema. Berücksichtigen 
Sie die besprochenen sprachlichen Mittel und die thematische Reihenfolge ! 
b) "Autoanalvse" : Wenn Ihre Charakteristik fertig ist, beantworten Sie folgende 
Frage: 
Durch welche sprachlichen Mittel ist in ihrem Text Ihre persönliche Wertung 
ausgedrückt ? (Adjektive, verbale Formen, Paraphrasen in den Topikketten) 
Das Lernziel des Unterrichtsvorgangs war wie folgt: 
- Erweiterung und Festigung der Kenntnisse der Textsorte "Charakteristik", 
- Wiederholung und Festigung des richtigen Gebrauchs der Adjektive (Deklination) 
und der zur subjektiven Aussage dienenden verbalen Formen, 
- Wiederholung der Topikkettenanalyse. 
Analyse und Bewertung der Aufsatze 
In diesem Unterrichtskonzept gab es zuerst keine Mustertexte. Ich bin namlich 
davon ausgegangen, dafl, die besprochenen sprachlichen and thematischen 
textsortenspezifischen Merkmale and die angegebenen Beispielsatze den Studenten 
genügende Hilfen sind. Jedoch die Analyse der "ersten Version" von Aufsatzen, die 
ohne Mustertexte geschrieben wurden brachte keine gúten Ergebnisse. Deswegen 
habe ich die Aufgabe wiederholt: nach demselben Unterrichtskonzept wurden zuerst 
ein Mustertext analysiert (siehe Anhang:"Intertexte", 11. Charakteristik, Mustertext). 
Danach bekamen die Studenten . die Aufgabe, die Charakteristik des Vaters aus dem 
Text : "Alle Woche wieder" von Peter Hartling (siehe Quellenverzeichnis). 
Nach der Analyse der "zweiten Version" bin ich der Meinung, dell die Texte sówohl 
thematisch als auch sprachlich besser der Textsorte "Charakteristik" entsprechen als 
die Texte der "ersten Version". Das bestatigt hoffentlich die untenstehende Analyse 
von zwei Aufsatzen derselben Studentin, die hier als als "erste" and als "zweite 
Version" analysiert and bewertet werden. 
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Erste Version: Charakteristik des Fischers aus der "Anekdote zur Senkunq der 
Arbeitsmoral" von Heinrich BöII.  
Erste Version, Ebene der Textstruktur: Thema, Themenentfaltung, Makrostruktur, 
grammatische Kohgrenz 
Der Inhalt und die Reihenfolge der Informationen in den einzelnen 
makrostrukturellen Teilen des Aufsatzes sind dieselben wie im Originaltext, was kein 
Vorteil dieses Aufsatzes ist, weil er dadurch eher - einer Nacherz hlung gleicht. 
Zwischen der Einführung Z. 1 - 4 und dem Hauptteil von Z. 4: "Da kam nömlich 
einer von diesen Touristen..." bis Z. 32 gibt es keinen Übergang: weder eine 
Positionsmarkierung noch einen neuen Absatz, obgleich die Teile durch die explizite 
Wiederaufnahme von einem Iinksverweisenden Adverb und von einer Iinksverwei-
sender Partikel verknüpft sind: 
Z. 3 -4: "...aber ich konnte die Situation nicht lange geniefren. Da kam ndmlich einer 
von diesen Touristen ..." 
Die Einführunq:  Der situative Rahmen: "Ich lag glücklich and zufrieden in meinem 
Boot..." ist derselbe wie im Originaltext. Hier ist es noch kein Fehter. Erst im Teil 2 
werden diese thematischen Ahnlichkeiten zum Nachteil des Aufsatzes. 
Der Hautteil: Das Thema: "einer von diesen Touristen" wird gleich am Anfang 
eingeführt. 	 . 
Wie im Unterricht vorgeschlagen wird zuerst: "das Ganze und dann die Teile 
genannt", d: h: relevante Merkmale wie das Geschlecht und das Alter, wonach die 
Autorin zu einer ntheren Darstellung übergeht. Hier aber thematisiert sie nicht wie 
im Unterricht vorgeschlagen: "zuerst das Wichtigere und dann das weniger 
Wichtige", denn keine von den beschriebenen Verheltensweisen oder Charakterei- 
genschaften des Touristen wurde als dominierende exponiert, kelne charakterisiert 
die ganze Persönlichkeit. Die Ursache dafür liegt darin, daf3 sich die Autorin auch 
hier an die Reihenfolge des Originaltextes zu streng gehalten hat. 
Der Schluf1teil, Z. 33 34, ist eigentlich das in der "Ich - Form" paraphrasierte Ende 
des Originaltextes, was genauso wie die Rahmensituation am Anfang nicht als 
Fehler aufgefaI t werden kann. 
In der deskriptiven Themenentfaltung sind auf3er beschreibenden auch berichtende 
Formen zu finden z. B. Z 19 - 28, wo das Gesprtch zwischen dem Fischer und dem 
Touristen wiedergegeben wird. 
Im Text lessen sich zwei dominierende Referenztráger unterscheiden: "der Tourist " 
und "ich". In der Topikkette "der Tourist" gibt es zwei Paraphrasen: Z. 9: "der 
Fremde" und Z. 19: "der Neugierige", auf weiche die Studentin in ihrer Analyse als 
auf Mittel zum Ausdruck von persönlicher Wertung richtig hingedeutet hat. 
Femer gibt es in den oben genannten Topikketten explizite Wiederaufnahmen 
durch Personalpronomen. 
Adler diesen Mitteln sichem adversative (Z. 3), konsekutive (Z. 15) und temporale 
(Z. 21) konjunktionale Verbindungen, .sowie Relativpronomen (Z. 5) die grammati-
sche Kohárenz. 
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Sowohl in der thematischen als auch in der grammatischen Koharenz sind keine 
Brüche feststellbar. 
Version 1, Ebene der Satzstruktur 
Der Satzbau und die Satzlange widersprechen den Kriterien der Textsorte nicht. 
Adler einfachen Satzen sind auch zusammengesetzte Sötze mit Adversativ - (Z. 3), 
Kausal- (Z. 16- 17), Temporal-, (Z. 21) Objekt-, und Relativsatze, - sowie Infinitivkon-
struktionen (Z. 24) feststellbar. 
Was hier fehlt , ist der Gebrauch von konjunktivischen Formen (aufler Z. 26 -28) und 
wörtlicher Reden - Zitaten - zur Kennzeichnung der Redensweise der besprochenen 
P rso . . 
Version 1; Ebene der Wortstruktur 
Auf den textsortenspezifischen Charakter deuten die Adjektive und Partizipien, die 
die Studentin zur Beschreibung des Aussehens und der Verhaltensweise des 
Touristen verwendet hat, wie z. B. Z. 18: "gut  angezogen", Z. 17: "... immer 
nervöser..." Z. 17-18: "unaufhaltbare Neugier", Z. 23: "...übertriebene Arbeitslust..." 
Im Vergleich zum Originaltext fallt jedoch die Beschreibung des Aufleren viel kürzer 
aus und damit ist die Zahl der gebrauchten Adjektive bzw. Partizipien viel niedriger. 
Das zum Ausdruck einer subjektiven Aussage gebrauchte Verb : "müssen" in Z. 8 
steht in einer falschen Zeitform: Prateritum statt Prasens. 
Version 2: Charakteristik des Vaters aus der Erzahluna "Alle Woche wieder" von  
Peter Hartlinq  
Version 2, Ebene der Textstruktur 
In der zweiten Version ist der Autorin viel besser gelungen, zuerst "das Wichtigere" 
zu thematisieren als in der ersten Version. 
Gleich in der Eröffnung (Z 1 -2) wird die zu charakterisierende Persion genannt: 
"der Tyrann" and damit wird auch seine dominierende Eigenschaft, also "das 
Wichtigere" thematisiert. 
Der Verlauf der Geschehnisse im Hauptteil (Z. 3 - 46) ist zwar derselbe wie im Origi-
naltext, jedoch die Thematisierung "des Wichtigeren" schon in der Eröffnung and " 
des Ganzen " am Anfang des Hauptteiles ( Alter, Geschlecht Familienstand der 
charakterisiérten Person) durch die Kommentare, die die Autorin als Nachbarin des 
Tyrannen hinzufügt and durch die in der Analyse der Wort- and Satzstruktur 
festgestellten textsortenspezifischen sprachlichen Mittel löst sich der Aufsatz vom 
Originaltext and wird zu einer richtigen Charakteristik. 
Version 2, Ebene der Satzstruktur 
Im Vergleich mit der ersten Version fehlt hier der Gebrauch von konjunktivischen 
Formen nicht. Die Objektivitat bzw. die Subjektivitat drückt die Autorin durch die 
Verwendung von konjunktivischen Formen aus, und zwar folgenderweise: 
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Die in der indirekten Rede wiedergebenen Aussagen "des Tyrannen" stehen im 
Konjunktiv z. B. Z. 32 -33: "Die anderen hatten ihm schon so viel angetan, erklart der 
Mann." 
Die Reden der anderen über die Verhaltensweisen "des Tyrannen" werden im Text 
durch die Verwendung des Konjunktivs I wiedergegeben, z. B. Z. 5- 7: "Sein jüngster 
Sohn (...) sagt, dala es dabei nicht weniger Streite gebe", was ihnen einen neutralen 
und objektiven Charakter verleiht. . 
Die Reden "des Tyrannen" werden auch direkt wiedergegeben wie z. B. Z. 28 - 29 . 
Version 2, Ebene der Wortstruktur 
Zur Beschréibung der aufleren und inneren Eigenschaften gebraucht die Autorin 
Adjektive: z. B: "streng", "jahzomig" und Partizipien z. B. "zusammengekniffen", 
"aufgeregt". 
"Wertende Verben" wie: "brüllen" und "fluchen" dienen der Beschreibung von Verhal-
tensweise des Tyrannen. 
Zur Wertung der Aussagen der beschriebenen Person wurde mehrmals das 
Modalverb: " wollen " verwendet z. B:  
Z 10: "Er will stets von der Familie aufgeregt sein..." 
Z 42: "Der jöhzomige Mann will ja alles besser wissen and machen können." 
Zum Ausdruck einer sichem Annahme über den bestehenden Sachverhalt verwen- 
det die Autorin das Verb "müssen", jetzt in einer richtigen Zeitform: 
Z. 11..."der Vater mull schon am Arbeitsplatz überlastet werden". 
Zusammenfassend ist also festzustellen, dell die zweite Version der Textsorte 
"Charakteristik" in einem höheren Grade als die erste Version entspricht. 
Wie daraus folgt (andere Analysen bestatigen die Ergebnisse dieser Analyse), ist 
die Rolle des Mustertextes im Unterricht sehr wichtig, weil der Mustertext aufler dem 
für die jeweilige Textsorte spezifischen Wortschatz auch Hilfen bei der thematischen 
Gliederung der zu schreibenden Aufsatze leistet. 
12. Erárterung 
"1st die soziale Herkunft ein das Erlemen der Muttersprache am meisten beeinflus-
sender Faktor?" war das Thema der nachsten Textsorte, die in einer Gruppe der 
Femstudenten (Jahrgang II) bearbeitet wurde. 
Wie schon dás Thema zeigt, ging ich hier in der Lemprogression einen Schritt 
weiter, denn in den bisherigen Textsorten informierten "nur" die Autoren die 
Rezipienten ihrer Aufsatze mehr oder weniger meinungsbetont über die beschrie-
benen Sachverhalte. Im Falle folgender Textsorte soliten sie nicht mehr nur 
informieren, sondem auch beurteilen, und ihre eigenen Meinungen mit entspre-
chenden Argumenten unterstützen. 
Im Bezug auf die Lemprogression von informierenden zu argumentativen Texten 
fand ich in der Fachliteratur folgenden Hinweis: 
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"Auch der aufsatzdidaktische Weg führt vom bewuRten Informieren zum bewuRten Kommentieren, 
obwohl es natürtich keinen "reinen" Text der einen oder anderen Art gibt." ( Sanner 1975, 74 ) 
Die Erörterung gibt dem Lemenden eine genug gute Gelegenheit dazu, dall er 
seine Fahigkeit zu kommentieren, also zu beurteilen  und, was damit direkt 
verbunden ist, zu argumentieren, zeigt. 
Natürlich mull man dafür sorgen, dall es an einem dieser Textsorte entsprechenden 
Stoff nicht mangelt 	 . 
Der Text von U. Oevermann: "Sprache und soziale Herkunft" und der Text Ober 
Hospitalismus (siehe Anhang: "Intertexte", 12. Ausgangstexte) und eine Diskussion 
waren der Ausgangspunkt und der Anlaf3 für die Aufsatze. 
Vorgehen im Unterricht:  
1.a) Die im Text : "Sprache und soziale Herkunft" von Oevermann dargesteilten 
Ergebnisse soziologischer Untersuchungen werden besprochen. 43 
b) Das Gesprach wird durch eine Diskussion erweitert, deren Hauptfragen lauten, 
wie folgt: 	 . 
- Wodurch kann man die Entwicklung des Wortschatzes bei éinem Kind för- 
dem ? 
- Was haben Ihre Eltem in dem Interesse getan ? 
- Was tun Sie fűr Ihre Kindem in dem Interesse ? 
- Glauben Sie, daR das Sprachniveau Ihres Kindes höher ist als Ihr Niveau in dem- 
selben Alter ? 
- Haben Sie als Lehrerin festgestellt, dafl die Sprache (Grammatik, Wortschatz, Stil) 
der Kinder ihre soziale Herkunft widerspiegelt ? 
- Lesen die Kinder aus höheren sozialen Schichten mehr und schreiben besser 
als die aus den niedrigeren Schichten? 
c) Die zwei Texte wurden miteinander vergiichen und die Studenten wurden 
gebeten, diejenigen Stellen in den Texten zu finden, an denen es sich urn die 
gleiche Auffassungen derselben Probleme handelt, z B: bei Oevermann stimmt die 
Behauptung, daí die Heimkinder sehr wenig sprechen können in Z. 24 - 25 mit der 
Behauptung im Text Ober Hospitalismus in Z. 13 -15 überein. 
Es gibt aber auch verschiedene Auffassungen derselben Probleme in den beiden 
Texten: wenn Oevermann die Heimkinder mit denen aus normalen Familien 
vergleicht, wird im Text über Hospitalismus behauptet (Z. 23 - 30), daft es wenig 
Sinn hat "ganz allgemeine Vergleiche zwischen Heim und Familienkindem zu 
ziehen." 
Darüber hinaus bringt und erklart der Text Ober Hospitalismus Begriffe, die es im 
Text von Oevermann nicht gibt, und zwar. "Hospitalismus", "sensorische Verarmung" 
und "soziale Verarmung". 
2. Das Thema der Erörterung: "1st die soziale Herkunft ein das Erlemen der 
Muttersorache am meisten beeinflussender Faktor'?" wurde angegeben, die Text-
sorte besprochen und eine Arbeitstechnik empfohlen. 
a) Es folgten Informationen über die Textsorte "Erörterung" nach der Texttypologie 
von Sowinski: 
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"Erörterungen sind gedankliche Darlegungen für das Für und Wieder bestimmter Sachverhalte, 
Probleme, Erscheinungen. (...) Zu den gedanklichen Voraussetzungen soicher Texte gehört eine 
kiare Gliederung und Ordnung der möglichen Argumente und Bedenken in der aufsteigenden oder 
absteigenden Reihenfolge ihrer Gewichtigkeit." (Sowinski 1973, 2930 
Das Globalziel der Aufsetze: "Überzeuaen durch Kundqabe eiqener Meinunq" 44 
wird gemeinsam mit der Gruppe bestimmt. 
b) Folgende Arbeitstechnik45 wird der Gruppe von der Lehrerin empfohlen: vgl. 
Analyse des Themas:  
- Worum geht es ? 
- Was gehört dazu, was nicht ? 	 . 
- Welche Begriffe kommen vor and was verstehe ich darunter? (z. B. Hospita-
lismus) 
Stoffsammlunq (zwei obenerwöhnte Texte, die Diskussion, andere evtl. Informa- 
tionsquellen, Ober weiche die Studenten verfügen): 
-Was weal ich zu diesem Thema? 
- Was fellt mir - nach Überlegung - noch dazu ein? 
- Was kann ich davon verwenden? 
Gliederunq:  
-In weiche sinnvolle Reihe können Sie Ihre Gedanken gliedem? 
(vgl. Sowinski: absteigende oder aufsteigende Form der Gewichtigkeit) 
- Was verwenden Sie als Einleitung, was als Schluf3? 
3. Besprechung der Grundform der thematischen Entfaltung. 
Das Globalziel des Textes: "Überzeugen" ist mit der arqumentativen Themenent-
faltunq verbunden. Laut Brinker bilden die Argumente und die Thesen 
"die Grundlage des argumentativen Textes; denn ohne die Angabe von Daten, auf die man sich als 
unmittelbare Belege für die aufgestellte These berufen mu(3 , gibt es keine Argumentation." 
( Brinker 1985, 70) 
Brinker beruft sich auf das Argumentationsschema des englischen Philosophen St. 
Toulmin. 46 Dieses Schema wurde von mir für den Problemaufsatz auf folgende Art 
and Weise angewendet: 
Man begründet eine These, die das Textthema representiert, durch 
Argumente/Daten. Damit die Argumente mit der These verknüpft werden, braucht 
man eine Schlufíregel. Sie ist eine hypothetische Aussage in Form: "Wenn D. dann 
K" 
Die Zulessigkeit der  SchluBregel wird durch eine Stützung erwiesen, aber 
"Schluf3regel und Stützung sind (...) in argumentativ verfahrenden Texten der Alltagssprache h5ufig 
nicht ausgedrückt..." (ebenda, 70) 
Den Wahrscheinlichkeitsgrad der These kann man mit sog. Modaloperator angeben, 
wie es in folgenden Beispielen zu sehen ist: 
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These/ Konklusion (C) 
Der dreijahrige Hans kann schon schwierige Satze bilden. 
Datum/ Argument (D) 
Hans ist ein Einzelkind. 
SchluRregel (W) 
Wenn Hans ein Einzelkind ist, dann hat er mehr Kontakt mit den_Erwachsenen und 
deswegen drückt er sich komplizierter aus, als gleichaltrige Kinder, die Geschwister 
haben. 
Stützung der SchluRregel (B) 
...aufgrund des Testes von McCarthy 1930.... 
Modaloperator (Q) 
vermutlich 
Ausnahmebedingung (R) 
z. B. seine Eltem sind sehr beschaftigt und deswegen verbringt Hans die meiste Zeit 
in der Gesellschaft des gleichaltrigen Nachbarskindes. 	 ► 
Wie daraus folgt, sind Thesen und Argumente obligatorische Komponente in der 
Struktur eines argum entativen Textes. Alle anderen können aus dem Kontext implizit 
ableitbar sein. 
4. Besprechung der sprachlichen Mittel, die in den zu schreibenden Texten 
angewendet werden können. 
- Auf3er konditionalen auch kausale und adversative Satzverknüpfungen 47 
- Modalwörter wie z.B: wahrscheinlich, vermutlich, vielleicht, bestimmt, sicherlich 
u. a. 
- Ausdrücke wie: "aufgrund der Untersuchungen von ...," "laut der Ergebnisse des 
letzten Testes...", "aufgrund meiner padagogischen Erfahrung stelle ich fest, daf3..." 
5. Die Beurteilungskriterien4 werden den Studenten mitgeteilt. 
a) Wird das Thema richtig und in vollem Umfang erfaat? 
Sind alle wesentlichen Begriffe in die Erörterung einbezogen und erklart? 
Sind die wichtigsten damit verbundenen Probleme erkannt und dargesteilt? 
b) Sind die Argumente richtig und genau auf das Thema bezogen? 
Werden die Behauptungen durch überzeugende Begründungen gestützt und 
durch geeignete Beispiele veranschaulicht ? 
1st die Entwicklung des Gedankenganges geordnet, ohne gedankliche 
Sprünge oder Lücken ? 
Hier kann der richtige Gebrauch von den Vor- nd Nachschaltungen 49 dem 
Lemenden eine Stütze ein. Dieses Thema (Vor- und Nachschaltungen) wurde in 
derselben Gruppe bereits bei der Textsorte "Brief' besprochen. 
Das Lemziel war wie folgt: 
Ditaufgestellten Thesen durch eine richtige Argumentation und/oder geeignete 
Beispiele begründen zu können. 
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Analyse und Bewertung der Aufsdtze: 
Aufsatz 1, Ebene der Textstruktur: Thema, Makrostruktur, Themenentfaltung 
Das Thema, d. h. das, was erörtert werden soil, ist im Titel des Aufsatzes und in 
seiner Hauptthese angegeben warden. Der Titel und die Hauptthese stimmen 
inhaitlich überein. Die Hauptthese unterstützen die in einzeinen Abschnitten des 
Hauptteiles angegebenen Hauptargumente. -Die Hauptargumente werden durch 
untergeordnete Argumente unterstützt, also eigentlich werden sie-emeut zu Thesen, 
die durch die untergeordneten Argumente bekröftigt werden. Bis zu dem SchluflteiÍ 
sind das Thema und die thematische Struktur klar und einheitlich. 
Jedoch im SchluI teil habe ich eine neue These/Konklusion festgestellt, für die im 
Text nicht argumentiert wurde, und deswegen ist sie mit der Hauptthese nicht 
kompatibel. Die Befunde meiner Analyse möchte ich demnöchst am Aufsatztext 
belegt darstellen: 
Makrostruktur des Textes und Positionsmarkierungen: 
Z. 1- 5 Eröffnung: Hier wird die Hauptthese angegeben, die zugleich eine 
Vorschaltung vor dem argumentativen Teil ist. 
Z. 6 136 Hauptteil: Hier werden die Hauptargumente erörtert. Als Hauptargumente 
dienen u.a. Aussagen der Wissenschaftler, die die Autorin durch ihre eigene 
Stellur nahme zu jedem von ihnen erörtert. 
Z. 137 -149 Schluf3teil: Schluf3folgerungen, die mit einer geschickt formulierten 
Nachschaltung beginnen: 
Z 137 -138: "Viele Argumente könnten noch dafür und dagegen aufgeführt werden, 
aber zusammenfassend 16f3t sich feststellen, dall..." 
Die Hauptthese wird best6tigt und eine neue unerwartet hinzugefügt. 
Das Argumentationsschema des Aufsatzes (in Anlehnung an das Schema von 
Toulmin): 
Z. 2 -5 Hauptthese: "Laut Ergebnisse vieler Untersuchungen erklören sie (= die 
Wissenschaftler ), dall die soziale Herkunft beim Erlemen der Muttersprache 
ausschlaggebend sei." 
Hauptarqument (= These) 1. besteht aus zwei inhaitlich 6hnlichen Aussagen 
verschiedener Wissenschaftler. 
Z. 12 -14 "...etwa 90 Prozent der zwei - und dreijöhrigen Heimkinder seien auf einer 
Stufe in der Sprachentwicklung zurückgebiieben." 
Z. 15 -16: "Kinder, die in Heimen aufwachsen, bleiben sprachlich zurück." 
Stellungnahme der Autorin (implizit im Text vorhanden): Es stimmt. 
Untergeordnete Arqumente dafür:  
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a) Z. 17 -18: (L6IIt sich foigenderweise aus dem Kontext ableiten): In Kinderheimen 
mangelt es an zwischenmenschlichen Kontakten. 
b) Z. 21 -22: "Je mehr Kontakte ein Kind mit Erwachsenen hat, desto besser und 
schneller lemt es seine Sprache." 
c) Z. 45 50: "Die sensorische Verarmung (...) tr6gt dazu bei, daf3 sich das Kind 
sprachiich nur bis zu einem bestimmten Punkt entwickelt." 
Schlu(3folgerunq (implizit im Text vorhanden):  
Wenn es in den Kinderheimen an zwischenmenschlichen Kontakten fehit , und die 
Kinder an sensorischer Verarmung leiden, bleiben sie sprachiich zurück. • 
Z. 51 -56 Hauptarqument (=These) 2.: "Die Wissenschaftier haben auch die 
Ausdrucksweise der Kinder untersucht. Oevermann stellt eine absteigende 
Reihenfolge in dieser Hinsicht auf,  auf deren Spitze das Einzelkind und auf der 
letzten Stufe das Heimkind steht."  
Stellungnahme der Autorin (explizit im Text vorhanden): Es stimmt nur teiiweise. (Z. 
73) 	 ` 
Untergeordnetes Argument dafür :  
a) Z. 74 - 76: "Die vielen Kontakte, die Einzelkinder mit Erwachsenen haben, tragen 
dazu bei, dall sich diese Kinder anspruchsvoll und grammatisch richtig ausdrücken 
können." 
Untergeordnetes Argument daqeqen:  
b) Z. 78 -82: "Auf(er dem Eltemhaus gibt es aber noch ein paar Faktoren (...), die die 
Ausdrucksweise der Kinder mat positiv mat negativ beeinflussen können." 
Z. 87 - 89 Hauptarqument (= These 3): "Die Ausdrucksweise der Kinder wird von 
dem Sprachverhalten der Erwachsenen beeinfluí t." 
Stellungnahme der Autorin: Es stimmt. (implizit im Text vorhanden) 
Untergeordnete Arqumente dafür.  
a) Z 90 -93: "Je öfter die Kinder angemessene Antwort auf ihre Fragen bekommen, 
desto leichter stellen sie Fragen,..." 
b) . Z. 94 -104: "...wenn ( ... ) das Kind nur mürrische Antworten und unfreundliche 
Worte bekommt, hört es einerseits mit dem Fragen auf, andererseits gewöhnt es 
sich an die Ausdrucksweise ..." 
Z. 108 - 112 Hauptarqument 4: "...Eltem, die hohe soziale Position haben, können 
besser dafür sorgen, daf3 ihre Kinder gute Chancen im Leben und in der Schule 
haben. " 
Stellungnahme der Autorin: Z. 113: "Das ist aber nicht so eindeutig,..." 
Untergeordnetes Argument dafür 
a) Z. 122: " Die Akademikerkinder haben mehr Anregungen in ihrer Umgebung..." 
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Untergeordnete Arqumente daqeqen:  
b) Z.124 -127: "Die Eltem ( Akademiker ) sind überbescháftigt, (...) sie haben keine 
Zeit für ein Gespröch mit dem Kind." 
c) Z. 132- 136: "Die liebevolle Zuwendung einer Arbeiterfamilie kann dagegen 
gröRere Anregung (...) für die sprachliche Entwicklung eines Kindes bedeuten als 
das einfache Dasein der bescháftigten Eltem." 
Wie daraus folgt, sind in der Themenentfaltung des Aufsatzes alle obligatorischen 
Komponente des Argumentationsschemas von Toulmin vorhanden. Da die 
Argumente richtig auf die Thesen bezogen sind, lassen sich Schlu(3regel leicht aus 
dem Kontext ableiten. 
Gekürzt 	sich das Argumentationsschema dieses Aufsatzes folgenderweise 
darstellen: 
Hauptt. ese 
Hauptargument 3 
(=These 3 ) 
rdnete 	Argment e 
Haup argument 4 
(=These 4 ) 
dafür. a 
b 
c 
untergeo 
Hauptargument 1 	Hauptargument 2 
(= These 1) 	(=These 2) 
	
dafür a 	 dafür a 
dagegen: b b 
dafür a 
dagegen: b 
Dieses kurze Schema zeigt, wie logisch die argumentative Struktur des Textes ist. 
Desto mehr wundert den Rezipienten die unerwartete Konklusion am Ende, denn 
nach den Stellungnahmen der Autorin zu Hauptargument/ These 2 und 
Hauptargument/ These 4 würde man erwarten, daR die Hauptthese mit 
Einschrdnkungen, die in den untergeordneten Argumenten "dagegen" ausgedrückt 
worden sind, bestdtigt wird. Und in der Tat wird die Hauptthese bestetigt aber mit 
einer nach dieser Argumentation unerwarteten Einschrdnkung (Z. 146 - 14): "Die 
sprachliche Entwicklung ist ein ProzeR, die sprachlichen Fdhigkeiten endem sich im 
Laufe der Zeit, neben der sozialen Herkunft haben dabei noch Persönlichkeit und 
Gesellschaft eine Rolle." 
Durch die Begriffe: "ProzeR", "Persönlichkeit" und "Gesellschaft" klingt diese 
Aussage als eine neue These/ Konklusion . Das Problem besteht darin, daR diese 
Begriffe früher im Text nicht erwdhnt wurden. 
Im Aufsatz 2 ist im Vergleich mit Aufsatz 1 keine so klar durchgeführte 
Themenentfaltung feststellbar. Ganz im Gegenteil: das Argumentationsschema Iáit 
noch viel zu wünschen übrig, wie es die folgende Analyse zeigt: 
Das zu erörtemde Problem: "Sprache und soziale Herkunft" wurde zwar im Titel 
genannt, aber im Eröffnungsteil nicht wiederaufgenommen. Im Eröffnungsteil wurde 
eineThese gestellt, die mit dem im Titel genannten Thema inhaltlich nicht 
übereinstimmt: "Wissenschaftliche Arbeiten haben bewiesen, daR Kinder ihre 
Muttersprache schneller und besser lemen, wenn sie intensiven Kontakt mit 
Erwachsenen haben." 
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Auf diese Weise kommt es schon am Anfang des Aufsatzes zu einem thematischen 
Bruch, welcher in diesem Aufsatz leider nicht der einzige ist. Der Rezipient wen 
nicht, was für ein Problem eigentiich erörtert werden soil. 
Die makrostrukturelle Gliederung und das Argumentationsschema dieses Aufsatzes 
(in Anlehnung an das Schema von Toulmin) lassen sich folgenderweise darstellen: 
Z. 1- 4 Eröffnunq: These 1: "Wissenschaftliche Arbeiten haben bewiesen, dali 
Kinder ihre Muttersprache schneller und besser.lemen, wenn sie intensiven Kontakt 
mit Erwachsenen haben." 
Für These 1 gibt es im weiteren Textverlauf keine Argumente, was zu nöchstem 
thematischen Bruch führt. 
Z. 5 - 67 Hauptteil:  Es ist der argumentative Teil, in dem neue Thesen formuliert 
werden, die mit der These 1. thematisch nicht kompatibel sind. 
In der Argumentation beruft sich die Autorin (aufier These 3) ausschlieRlich auf 
andere Meinungen ohne explizite Kundgabe ihrer eigenen Stellungnahme, was den 
Kriterien der "Erörterung" widerspricht. 50 
Z. 6 -8: These 2: "...ein löngerer Heimaufenthalt" verursacht "körperliche und 
seelische Beeintröchtigungen..." 
Arqumente für These 2  
a) Z. 13: "zweieinhalbjahrige (Heim)Kinder können kaum allein essen." 
b) Z. 17: es ist im Text fehierhaft ausgedrückt worden: es sollte sein: 
Nur zwei von sechsundzwanzig Kindem sprachen ein paar Wörter. 
Schluftregel: (implizit im Text vorhanden):  
Wenn zweieinhalbjahrige Kinder allein kaum essen können und nur einige von 
Ihnen in diesem Alter ein paar Wörter sprechen, dann ist es ein Beweis dafür , dali 
ein Iangerer Heimaufenthalt körperliche und seelische Beeintröchtigungen 
verursacht. 
Stützunq der Schluliregel: (explizit im Text vorhanden):  
Z. 16 "Spitz hat beobachtet, ..." 
c) Z. 20 -25: Als Beispiel für die Gültigkeit der These wurden hier Erfahrungen von 
Pflegeeltem beschrieben. • 
These 3.  
Z. 30 -35: ".... die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder aus groften Familien sind 
nicht so gut wie die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder aus kleinen Familien." 
Arqumente für These 3 :  
a) "McCarty hat beobachtet, daft die Einzelkinder schwierigere Satze gebildet haben 
als die Kinder, die mehrere Geschwister hatten." 
Eigene (in diesem Aufsatz einzige) Stellungnahme der Autorin: Z. 39: "Ich bin der 
Meinung der Wissenschaftler" 
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b) 40 - 48 :Ein eigenes Beispiel : Beobachtungen der Sprachentwicklung bei den 
Kindem von den Bekannten der Autorin. 
In weiteren Abschnitten des Hauptteiles ist keine Argumentation feststellbar, 
obgleich andere Probleme, die zu dem Thema gehören, genannt und beantwortet 
werden (Z. 55 - 58). 
Z. 69 - 71: Schluflteil: Erst hier wird Stellung zu dem im Titel genannten Thema 
genommen. 	. 	 . 
Zwar lassen sich in der Themenentfaltung dieses Aufsatzes argumentative .Teile 
feststellen, jedoch stimmen sie mit dem im Titel genannten Thema  nicht ganz 
überein. Verwirrend wirken die zwei oben genannten Brüche in der thematischen 
Entfaltung und die Tatsache, dall hier keine Hauptthese feststellbar ist, die mit dem 
Thema des Textes, also damit, was eigentlich erörtert werden sollte, inhaltlich 
kompatibel ware. 
Auch in der grammatischen Kohörenz dieses Aufsatzes habe ich einen Bruch 
festgestellt. Nach der These 1 (Z. 1 - 4) finden wir sicher ais Vorschaltung gedachte 
folgende Formulierung: "Das erste Problem besteht darin, dal3..." , wobei der 
bestimmte (anaphorische) Artikel "das" auf eine Vorinformation in früheren 
Textsequenzen deutet, die es leider nicht gibt. Deswegen ist der anaphorische 
Artikel hier nicht am Platze. 
Die als Positionsmarkierung gedachte Formulierung in Z. 55: "Zum letzten Mal mull 
man das untersuchen,..." ist wegen des hier begangenen Ausdrucksfehlers nicht 
gelungen. 
Dasselbe bezieht sich auf die sicherlich als Nachschaltung gedachte Formulierung 
in Z. 59: Man kann also erkldren, daft ..." 
Diese milllungenen Ausdrücke beeintrdchtigen nicht nur den Stil, sondem die 
Mediostruktur des Textes. 
Aufsatz 1. Ebene der Satzstruktur 
Der Satzbau ist sehr vielfi3ltig. Es gibt sehr wenig einfache Sátze (Z. 36 -37), 
sondem vor allem lange und kompliziert gebaute Sdtze wie z. B.: 
zusammengezogene Sdtze (Z.146 - 149), Infinitivkonstruktionen (Z. 1- 2 , Z 30), 
Konditionalsdtze (23 - 24, Z. 104 - 105), Kausalsdtze (Z. 39, Z. 41, Z. 101) 
Objektsdtze (Z. 70, 75), Adversativsdtze (Z.121 - 123) und Relativsdtze (Z. 143). 
Auf3er den einfachen Konjunktionen verbinden auch die mehrteilige Konjunktion 
"je...desto" die Sdtze (Z. 90, Z. 106). Interessanterweise kommt in den argrumentati- 
ven Texten ausschlief3lich nur diese mehrteilige Konjunktion vor. Andere mehrteilige 
Konjunktionen , wie z. B. "wenn auch ...so doch" und einfache wie: "obgleich", 
"indem", "falls", die in argumentativen Texten am Platze wi3ren, kommen in 
Studentenaufsátzen sehr selten , oder nie vor. 
Einerseits zeugt der vielfache Satzbau davon, dafl die Studentin die meisten 
Satzarten im Deutschen kennt, andererseits aber wei(l sie nicht immer, wie 
verschiedene Satzkonstruktionen in einem gebundenem Text funktionieren. Die 
Sdtze sind manchmal zu lang, im Vergleich mit den Kenntnissen der Studentin, 
infolgedessen es Fehler in vielfach zusammengesetzten Sötzen gibt : 
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Z 23 - 27: In einen Konditionalsatz wurden zwei Relativsötze eingeschaltet. Die 
Autorin hat nicht bemerkt, daf3 im Hauptsatz dieser komplizierten Struktur zwischen 
dem Subjekt und Prddikat keine Kongruenz in Numerus besteht. 
Darauf, dal die Studentin nicht daran gewöhnt ist, Idngere Texte mit komplizierter 
gebauten Sötzen zu schreiben, deuten viele Interpunktionsfehler, wie z. B.: 
Koma fehlt in Z. 31, Z.83, Z. 85, Punkt fehit in Z. 141 u. a. 	- 
Manchmal werden zu oft dieselben Konjunktionen gebraucht , wie z. B: die Konjunk- 
tion "daf3" in Z. 108 -112. 
Positiv zu bewerten ist hier der richtige Gebrauch von berichtendem Konjunktiv zur 
Wiedergabe der Meinung der Wissenschaftler, (Z. 3 -5 , Z. 13 -14). 
Zum Aufsatz 1, Ebene der Wortstruktur 
Es ist Ieicht zu sehen, dal die Ausgangstexte und einigermaf3en auch Punkt 4 des 
Unterrichtskonzeptes den Studenten zur Erweiterung bzw. zur Festigung ihres 
themenspezifischen Wortschatzes (als Formulierungshilfen) gedient haben. 
Daraufhin deuten einzelne Wortarten und Ausdrücke in diesem Aufsatz, die für die 
argumentativen Texte populdrwissenschaftlichen Charakters spezifisch sind: z B. : 
Z. 2: "Laut Ergebnisse vieler Untersuchungen..." 
Z. 11: " ... aufgrund seiner Untersuchungen ..."  
Z. 19: " Dafür spricht die Tatsache, dal ..." 
Z. 108: "Daraus könnte man darauf schlielen, daf3... " 
Verben, z. B: etw. behaupten (Z. 11), etw. erkldren (Z. 14), in etw. übereinstimmen 
(Z. 16) 
Jedoch nicht alle Ausdrücke wurden richtig gebraucht, denn mancherorts gibt es 
Zusammensetzungen, die im Deutschen ungewöhnlich sind, wie z. B: 
Z. 114: "... . dazu mull ich Fokcendes führen..." (es solite im Text eine 
Positionsmarkierung sein) 
Z. 94: "Aber, wenn der Fall ist; da/3 das Kind nur mürrische Antworten und 
unfreundliche Worte bekommt... " 
Z. 121: "die Akademikerkinder" 
Z 149: "eine Rolle haben" verwendet im Sinne: "eine Rolle spielen" 
AuRerdem lassen sich auf der Ebene der Wortstruktur einige andere Fehler 
festellen, wie z. B.: 
Z. 23 -24: Fehler in der Wahl des Pronomens: das Indefinitpronomen " man " wurde 
falsch wiederaufgenommen durch das Personalpronomen " sie ", was schlieRlich zu 
einem Referenzfehler führt. 
Zusammenfassend stelle ich fest, dall die Autorin das Ziel des Textes " Überzeugen 
" durch ihre Iogische Argumentation (duller der letzten These) erreicht hat. 
Für die positive Einschötzung des Aufsatzes spricht auch die Tatsache, daR er 
inhaitlich sehr ausführlich ist; die meisten Begriffe and Informationen, die zu diesem 
Thema gehören, wurden von der Autorin erörtert. 
Zu jedem der Hauptargumente/ Thesen spricht die Autorin ihre eigene Meinung aus. 
Lobenswert ist auch, dal es im Text entsprechende Positionsmarkierungen,: eine 
Vor - and eine Nachschaltung gibt. 
Die Nachteile dieses Aufsatzes bestehen meist in den wöhrend der Analyse der 
Wort -und Satzstruktur naher besprochenen Ausdrucksfehlem and den Fehlem im 
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Satzbau, weiche die Struktur des Textes stören, and in der unerwarteten These am 
Ende des Aufsatzes. 
Deswegen wurde der Aufsatz für "gut" bewertet. 
Allgemeine Zusammenfassung: 
1. Das im Unterrichtskonzept geplante Lemziel: "die aufgestellten Thesen durch eine 
richtige Argumentation begründen zu können" ist inhaitlich vieh besser als sprachlich 
erreicht worden, d. h. die Studenten versuchten das Thema ihrer Aufsatze 
argumentativ zu entfalten, aber die sprachlichen Schwierigkeiten (falsche Wortwahl, 
falsche Ausdrücke, falscher Satzbau) haben ihre Argurrientation mehr oder weniger 
beeintröchtigt. 
2. Eindeutig kann ich nicht feststellen, inwieweit die Ausdrucksschwierigkeiten den 
Iogischen Aufbau der argumentativen Textstruktur beeintröchtigen, aber wie es an 
den analysierten Aufsatzen deutlich zu sehen ist, mull die argumentative 
Themenentfaltung geübt werden. 
3. Der für die argumentativen Texte spezifische Wortschatz sollte an authentischen 
Texten geübt werden. Die Studenten sollten folgendes beherrschbn: 	 . 
- Welche Ausdrücke gebraucht man in den Vor- and Nachschaltungen, bzw. 
anderen Positionsmarkierungen ? 
- Wie, durch weiche Ausdrücke stellt man fest, daft man mit der fremden Meinung 
übereinstimmt bzw. nicht übereinstimmt ? 
- Wie man seine Stellungnahme zu den zu erörtemden Problemen ausdrückt (Pro-
und Gegenargumente) ? 
Meine Feststellung, da(3 bestimmte Satzkonstruktionen in grammatischen Übungen 
immer richtig, aber in Texten nicht mehr richtig verwendet werden, trifft für die 
meisten Studenten zu, .die Erörterung geschrieben haben. Erst bei diesem inhaitlich 
mehr komplizierten Text, der die Sprachkompetenz der Studenten in einem viel 
höheren Grade beanspnucht als die früheren Aufsötze, konnte ich beobachten, dall 
der Gebrauch der in dem traditionellen Grammatikunterricht gedrillten Satze den 
Studenten beim Schreiben thematisch komplizierterer Aufsötze grolle Schwierig- 
keiten bereitet . 
Die Studenten wissen sehr wenig über die Funktion bestimmter Satze in einem 
Argumentationsschema z. B.: 
- Welche syntaktische Struktur sollten Positionsmarkierungen haben? 
- Welche syntaktische Struktur sollten Thesen und Argumente, bzw. Schluf3regel 
haben ?   
Auflerdem stelle ich im weiteren fest, dal der aktive Gebrauch von einfachen und 
mehrteiligen Konjunktionen bei alien Studenten sehr dürftig ist - es mull mehr 
rezipiert und textlinguistisch analysiert werden, denn argumentative Texte zeichnen 
sich durch spezifische konjunktionaie Verknüpfungen aus. 
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13. Referat 
In Gruppen von Fern- und Direktstudenten im Jahrgang II (obligatorisches Lehrbuch: 
K. H. Bieler: Miteinander, Bd. 4) haben wir uns mit der Unterrichstreihe 1: "Auf3en- 
seiter" bescheftigt. Zu diesem Thema gehören mehrere Texte in dieser 
Unterrichtsreihe, die neben den persönlichen Erfahrungen der Studenten die 
thematische Grundlage für das Verfassen von der nechsten Textsorte "Referat" 
bildeten, wie z. B.: Veronika Kreuzhage: "Anders als die anderen...", Alfred Döblin: 
"Berlin Alexanderplatz" (ein Abschnitt), Herbert Heckmann: "Das Henkersmahl" 
(siehe Quellenverzeichnis). 
Nach dem Abschluf3 der, Unterrichtsreihe habe ich den Studenten folgende Aufgabe 
gegeben: • 
Schreiben Sie ein Referat zum Thema: "Welche Menschen werden zu Auf3en- 
seitem?" 
Das Lernziel des Unterrichtskonzeptes war: 
- Kenntnisse der Textsorte "Referat", 
- Wiederholung und Festigung der argumentativen Schreibstrategie (logischer 
Aufbau der Argumentationsstruktur des Textes und spraQhliche Mittel in 
argumentativen Mustem),  
- Wiederholung von den zum Ausdruck eigener Stellungnahme dienenden sprachl-
ichen Mitteln. 
Vorgehen im Unterricht:  
1. Die Informationen über die Textsorte: "Referat" wurden der Texttypologie von 
Engel entnommen: 
"Globaiziel:  informieren, überzeugen 
Medium: schriftlich oder mündlich 
Referierende sind die einzigen aktiven Kommunikationspartner. Sie haben in der Formulierung 
betröchtliche Freiheiten, sind allerdings an Vorgaben (Aufgabenstellung, Modus der Themenbe-
handlung, du' ere Konventioné gebunden.(...) Die möglichen Formen sind sie wechseln 
auch mit dem Sachgebiet." (vgl. Engel 1988, 130) 
Danach folgten die Informationen über die Form der Referate, die in germanisti-
schen Seminaren an vielen deutschen Universiteten üblich ist. Es handelte sich urn 
die Form des Titelblattes, der ersten Seite (Inhaltsverzeichnis), and der letzten Seite 
(Bibliographie). 
2. Es wurde festgestellt, daf3 die kommunikative Textfunktion: "Informationsfunktion" 
grö(3tenteils mit dem Globaiziel übereinstimmt, aber das Globaiziel "Informieren, 
Überzeugen" mehr als die Informationsfunktion über die Schreibstrategie aussagt, 
denn "Überzeugen" ist mit Argumentieren verbunden, setzt also eine argumentative 
Themenentfaltung voraus. 
Die Argumentation ist immer mit einer bestimmten Stellungnahme des Autors zu 
beschriebenen Sachverhalten verbunden und die Stellungnahme bestimmt den 
meinungsbetonten Charakter der Informationsfunktion von den zu schreibenden 
Referaten. 
Daraus ergaben sich die nechsten Punkte des Unterrichtskonzeptes, die als 
Formulierungshilfen und Hilfen bei der Schreibstrategie (Argumentieren) gedacht 
sind. 
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3. Die zum Ausdruck des meinungsbetonten Charakters eines Referates dienenden 
evti. sprachlichen Mittel wurden besprochen. Im Grunde genommen war es eine 
Wiederholung, da sich die Gruppen mit diesen Mittein schon bei früher verfasten 
Textsorten (Zeitungsnachricht, Bericht, Inhaltsangabe) bescháftigt haben. Es ging 
hier also u. a. u rn : . 
- Verzicht auf den berichtenden Konjunktiv, 
- Gebrauch von Modalwörtem und Modalverben zur Betonung der Subjektivitét, 
- Ausdrücke der Stellungnahme zu besprochenen.Problemen, wie_z. B.: 
lch stimme mit der Meinung des Autors (nur in einigen Punkten) überein. 
Ich bin der Meinung, dal3... 
Meine Meinung möchte ich mit folgenden Argumenten begründen.... 
usw. 
4. U rn den Studenten bei den argumentativen Strategien in den zu schreibenden 
Referaten Hilfe zu leisten, lies ich sie einen argumentativen Text analysieren, und 
zwar eine Problemerörterung einer deutschen Schülerin (siehe Anhang: "Inter- 
texte", 13. Referat, Mustertext mit einer argumentativen Struktur). 
Die einzelnen Kategorien des Argumentantions-schemas im Mustertext werden in 
der ganzen Gruppe gemeinsam festgestellt und schriftlich folgenderweise fixiert: 
These/ Konklusion 	 ► 
Z1 -3: "Ein Highschool - Jahr in den USA halte ich für eine gute Einrichtung. Ich 
würde sehr gem nach dem Abitur ein Jahr dort verbringen." 
Argumente/ Daten 
a) Z. 6 -8: "Ich bin in einer kleinen Stadt aufgewachsen und habe ein groses 
Interesse, grösere Stédte und fremde Lénder kennenzulemen." 
b) Z. 19 - 25: "Ich bin sicher , das das Leben in einer amerikanischen Gastfamilie 
(...) eine gewaltige Umstellung für mich bedeuten würde. (...) Davor habe ich 
einerseits Angst, andererseits werde ich mich auch im spateren Lében umstellen 
und mich anderen Menschen anpassen müssen, ..." 
c) Z. 26 -29: In dem Jahr in den USA würde ich Selbstandigkeit und Eigenver- 
antwortlichkeit gewinnen, die mir im spateren Leben nützlich sind." 	. 
d) Z. 35 - 37: "Ein wichtiges Argument für einen USA - Aufenthalt ist schlieslich 
ich meine Englischkenntnisse erheblich verbessem würde." 
Gegenargument: 
Z. 41 - 45: "Leider ist zu berücksichtigen, dali die Reiseveranstalter bis zu 10 000 
DM für den Amerikaaufenthalt verlangen." 
Danach wurden die Schlusregeln, die in diesem Text die These mit den einzelnen 
Argumenten implizit verbinden, von den Studenten formuliert. Diese Übung soli zu 
der Erkenntnis führen, das gute, direkt auf die These bezogene Argumente immer 
mit der These durch eine Schlusregel zu verbinden sind, wie z. B: 
SchluBregel: 
Ein Highschool - Jahr in den USA halte ich für eine gute Einrichtung, weil ich ein 
groses Interesse habe, grösere Stadte und fremde Leute kennenzulemen. 
usw. 
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5. Als Planungshilfen für den Aufsatz wurden folgende thematische Teile angege-
ben, die mindestens nach der Hauptthese im Aufsatz vorkommen sollten: 
5.1. Stellungnahme des Autors zu der These 
5.2. Beweisführung 
5.3. SchluBfolgerungen 
6. Die Aufgabe wurde von mir prözisiert: Schreiben Sie ein Referat zum Thema:  
"Welche Menschen werden zu Auf3enseitem?" - 	 - 
Berücksichtigen Sie in Ihrer Argumentation alle wichtigen Gründe (das Auf3ere,  
soziale Gründe, politische Gründe usw.), die im Unterricht besprochen wurden und  
die Sie aus Ihrer eigenen Erfahrungen kennen.  
Wenn Ihr Aufsatz fertig ist beantworten Sie zwei Fragen: 
1. Durch welche sprachlichen Mittel haben Sie in Ihrem Aufsatz Ihre eigene 
Stellungnahme zu den erörterten Problemen ausgedrückt? 
2. Wie ist Ihr Argumentationsschema? Führen Sie wenigstens ein Beispiel für eine 
These und die sie unterstützenden Argumente an! 
Bewertung und Analyse der AufsAtze 
Zum Aufsatz 1, Ebene der Textstruktur. Thema, Makrostruktur, Themenentfaltung 
Im Aufsatz ist ein Ieicht erkennbares und einheitliches Thema feststellbar. Es wird 
schon im Titel angegeben und in der Hauptthese erlöutert. Da die Beweisführung 
der in der Hauptthese .dargestellten Proposition durch die Erörterung der Thesen 
geschieht, die der Hauptthese untergeordnet sind, sind alle Nebenthemen (=unter-
geordnete Thesen) mit dem Hauptthema des Textes kompatibel, und dadurch ist 
das Hauptthema einheitlich. 
Die makrostrukturelle Gliederung des Textes ist wie folgt: 
Z. 1 - 5 Eröffnunq: Hauptthese 
Z. 6 - 73: Hauptteil: Beweisführung durch Erörterung der untergeordneten Thesen 
Z. 74 - 81: Schluf3teil: Schlul3folgerungen, Reflexionen 
Urn die wichtigsten Kategorien (Thesen und Argumente) des Argumentationssche-
mas in diesem Aufsatz übersichtlich zu gestalten, fasse ich manche Propositionen 
etwas knapper und drücke manches, was implizit im Text vorhanden ist, explizit aus. 
Es sind diejenigen Propositionen, die in keinen Anführungszeichen stehen. 
Hauptthese 
Z. 4: Au(3enseiter ist "ein Mensch, der anders als die anderen.ist." 
In den untergeordneten Thesen werden die einzelnen Gründe für das Anderssein 
wie Aussehen, Rassismus, das seelische Anderssein und soziale Gründe konkret 
genannt und es wird für sie argumentiert. 
These/ Konklusion 1a (Aussehen bei den Kindem) 
Z. 6 - 9: "Wenn ein Kind zu dick oder zu dünn, (...) oder dunkelh6utig ist, (...), wird es 
in der Klasse zum Au(3enseiter." 
148 
Argument/ Datum a für These la 
Z. 10 -11: "Dieses Kind fühlt sich unter seinen Klassenkameraden nicht gut, well es 
immer verspottet (...) wird." 
These / Konklusion 1 b (Aussehen bei den Erwachsenen) 
Z. 18 - 30: Meine dunkelháutige Freundin Afghanin hat Probleme sowohl in der 
Arbeit als auch in der Familie. 
Argument/ Datum a für These lb 
Z. 22 - 23: "Sie sagt, daf sie mehr wissen muf3 als eine Ungarin, damit man ihr eine 
Arbeit gibt." 
Argument/ Datum b für These 1 b 
Z. 26 - 28: "AIs (..) der Bröutigam den Verwandten seine Braut vorstellte, fragte eine 
Tante, was diese Negerin hier sucht. Das krdnkte das Mddchen sehr." 
Schlu(3regel 
Z. 28 -30: "Je mehr ein Mensch von der Umgebung abweicht, desto schwerer wird er 
in die Gesellschaft aufgenommen." 
These/ Konklusion 2 (Rassismus) 
Z. 40 - 42: Wegen Rassismus in Deutschland werden viele In - und Auslönder zu 
AuRenseitem. 
Argument/ Datum a für These 2 
Z. 31 - 40: Den Gastarbeiter Salem and seine deutsche Frau haft die deutsche 
Umgebung, sie können es nicht mehr ertragen and deswegen werden sie zu 
AuRenseitem. 
Argument/ Datum b für These 2 
Z. 43 -48: Die Skinhead - Gruppen sind AuRenseiter in Deutschland. 
(Obwohl dieser Abschnitt auch als eine Beweisführung zu These 2 gedacht ist, gibt 
es meiner Meinung nach werden explizite noch implizite Schlullregeln zwischen 
diesem Argument and -der These 2, deswegen scheint dieses Argument nicht direkt 
auf These 2 bezogen zu sein) 
These/ Konklusion 3 (das. seelische Anderssein) 
Z. 50 -5: Priester, Mönche und Nonnen sind AuRenseiter. 
Argument/ Datum a für These 3 
Z. 51 - 56: Mein Bekannter, ein Dominikanermönch, wird von manchen Menschen 
verspottet, "Andere wundem sich Ober ihn, (...) es kam vor, dall man ihn bespuckte." 
Argument/ Datum b für These 3 
Z. 57 - 60: "Die Alltagsmenschen halten die Mönche oder die Nonnen für 
AuRenseiter, well sie nach einem Gelübde leben, dessen Befolgung für einen 
„normalen„ Menschen unvorstellbar ware." 
These/ Konklusion 4 (soziale Gründe) 
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Z. 67: Stroflinge sind Auflenseiter. 
Argument/ Datum a für These 4 
Z. 67- 72: "Nach der Freilassung stollen die Stroflinge fast immer auf Vorurteile (...), 
sie können sehr schwer Arbeit finden, deshalb setzen sie ihr früheres Leben fort. So 
können sie (...) den Kreis der Auflenseiter nicht loswerden." 
Argument/ Datum b für These 4 
Z. 60 -63: "Im Laufe der Geschichte wurden viele Tiefgláubige Menschen, die in 
ihrer Zeit wegen des Glaubens auch Auflenseiter waren, zu Opfem." 
Gekürzt lout sich die argumentative Themanentfaltung in diesem Aufsatz folgender-
weise darstellen: 
Hau 	t these 
These 2 
(Rassismus) 
ese 3 
(das seelische 
Anderssein) 
These 4 
(soziale Gründe) 
Thesél— 
(Aussehen) 
1a 	1b 
Argurnente 
a 	a 	 a 	 a 	 a 
b - nicht direkt auf 
die These bezogen 	b 
Wie aus dieser Schilderung folgt, ist das Argumentationsschema des ganzen 
Aufsatzes im Sinne von Toulmin richtig, weil es alle obligatorischen Kategorien 
enthalt. Fast alle Argumente (aufler dem Argument b zu These 2) sind auf die 
Thesen direkt bezogen d. h. die Argumente lassen sich durch implizite Sch luflregeln 
mit den Thesen verbinden. Auflerdem ist auch eine explizite Schluflregel zwischen 
These 1 und alien auf sie bezogenen Argumenten im Text feststellbar. 
Die Absatzstruktur in diesem Aufsatz entspricht nicht immer seiner thematischen 
Gliederung. So z. B. műllte das Argument b zu These 3 in Z. 57 als ein neuer 
Gedanke in einem neuen Absatz formuliert werden. Dasselbe betrifft das Argu-
ment b zu These 4 in Z. 60. 
Die als Planungshilfen im Punkt 5 des Unterrichtskonzeptes angebotene 
thematische .Gliederung (These, Stellungnahme, Beweisführung and Schluflfol-
gerungen) ist in diesem Aufsatz zu finden. Zwar wird von der Autorin keine 
Stellungnahme direkt nach der Formulierung der Hauptthese genommen, aber zu 
den untergeordneten Thesen signalisiert sie ihre Stellungnahme durch die 'in der 
Analyse der Wortebene besprochenen Mitteln. 
Im Aufsatz 2 gibt es im Vergleich mit dem Aufsatz 1 keine richtig geführte argumen-
tative Themenentfaltung. 
Das Thema des Aufsatzes wird in der Hauptthese allgemein angegeben. In den ihr 
untergeordneten Thesen werden verschiedene Grande konkret genannt. Da es aber 
in der Argumentation vielerorts an obligatorischen Kategorien, d. h. an Argumenten 
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fehit, kann man hier von keiner argumentativen -Themenentfaltung sprechen. Die 
gröfltenteils fehiende oder nicht hinreichende Beweisführung verursacht Lücken in 
der thematischen Kohörenz des Textes. 
Folgendes Schema zeigt alle Mengel in der Argumentationsstruktur dieses 
Aufsatzes: 
Hauptthese: Z. 1 -2: "Verschiedene Gründe können dazu führen, daf3 ein Mensch 
zum Auf3enseiter wird." 
Untergeordnete Thesen: 
These/ Konklusionl: Z. 2 - 5: Körperlich behinderte Menschen werden von den 
anderen als Aullenseiter betrachtet. 
Argument/ Datum a für These 1: Z. 5 -6: "Sie werden abgelehnt; niemand hat 
Verstandnis für sie." 
These/ Konklusion 2: Z. 6 -10: "Die körperlich behinderten Menschen betrachten 
sich selbst als Auf3enseiter." 
Argument/ Datum: Es gibt keine Beweisführung, die in Z. 10 -'20 als Argumente 
angegeben Beispiele sind überhaupt nicht auf die These bezogen. 
These/ Konklusion 3: Z. 21 -22: "Der Rassismus ist wieder ein Grund, wegen 
dessen ein Mensch zum Auf3enseiter werdenkann;..." 
Argument/ Datum: Es gibt überhaupt keine Beweisführung zu dieser These. 
These/ .Konklusion 4: Z. 24 - 27: "Grof3e (...) Künstler, die grof3e Begabungen 
besitzen und eine völlig andere Denkweise (...) haben, können auch zum 
Auf3enseiter werden." 
Datum/ Argument a für These 4 (es ist keine richtige Begründung der These): 
Z. 28 - 32: "...Tonio Kröger, der Hauptheld der Novelle von Thomas Mann. Schon als 
Flegel ist er ein Aul enseiter and deshaib ist er vielen Enttöuschungen ausgesetzt." 
Argument/ Datum b für These 4: Z. 36 - 39: Tonio Kröger "sagt, er ware ein 
ausgewahiter and stigmatisierter Mensch. Er sagt, daf3 alle Widerstönde gegen dem 
Charakter der Kunst, der sich vom Leben entfremdet, vergeblich sind." 
Wie an der Beweisführung zu These 4 zu sehen ist, ist das Argument "b" durch die 
Begründung in Worten "Charakter der Kunst, der sich vom Leben entfremdet" viel 
besser auf die These 4 bezogen, als das Argument "a", in dem es eigentlich nur 
weitere Feststellungen, aber keine Begründung der Proposition in These 4 gibt. 
An dem untenstehenden gekürzten Schema ist es Ieicht zu sehen, dal es in dieser 
Themenentfaltung gröf3tenteils an obligatorischen Kategorien, d. h. an Argumenten 
mangelt, oder manche von ihnen sind nicht direkt auf die Thesen bezogen. 
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Hauptthese 
These 1 	These 2 	 These 3 ése 4 
Argumente_ 
Argumente sind 	keine Be- weis- 	 a (nicht direkt 
überhaupt nicht führung 	 auf die These 
out die These 	 bezogen) 
bezogen 	 b . 
Makrostrukturelle GliederunQ  
Die nicht immer richtige Absatzentwicklung erschwert die makrostrukturelle 
Gliederung des Aufsatzes. So z. B. sollte nach der Hauptthese folgende These 1 
von einem neuen Absatz begonnen werden. Dasselbe betrifft das Argument a zu 
These 1. 
Wegen dieser fehierhaften Absatzentwicklung ist es eigentlich nicht möglich, das 
Ende des Eröffnungsteiles zu bestimmen. 
Aufsatzl , Ebene der Satzstruktur 
Den vielfáltigen Bau und die Lange der Sátze finde ich für die Kategorien der Text- 
sorte "Referat" und das Argumentationsschema optimal. Selten sind einfache Sdtze 
zu finden, meistens gibt es zusammengesetzte Sötze, wie z. B. Objekt - ( Z. 1, 36 ), 
Relativ - (Z. 3 , 4, 50), Konditional - (Z. 7 -9, 79 - 80) Kausal - (Z. 11, 58, 74- 75) und 
Temporalsdtze (Z. 26 -27), einen Finalsatz (Z. 23) , sowie eine Infinitivkonstruktion 
(Z 12 - 22). 
Au(3er einfachen Konjunktionen gebraucht die Autorin auch mehrmals die 
mehrteilige Konjunktion " je....desto " (z. B. Z. 28 -29) und einmal die Konjunktion 
"entweder ... oder" (12 -14). 
Der Satzbau ist (bis auf zwei Wortfolgefehler in Z. 14 und in Z. 44) meist richtig. 
Eine besondere Rolle, ndmlich die der Positionsmarkierungen , and zwar Vorschal-
tungen, spielen in diesem Aufsatz die Fragesdtze in Z 6, 65. Die Vorschaltung in Z. 
6 bezieht sich auf den Argumentationsstrang im ganzen Text, die Vorschaltung in 
Z. 65 nur auf die darauffolgende Beweisführung. 
Ihre Rolle im Aufsatz ist also anders als die, auf weiche die Studentin in der Analyse 
ihrer Arbeit hindeutet. 
Was die Modi der Satzstruktur anbelangt, halte ich es für richtig, daf3 die Autorin auf 
berichtenden Konjunktiv verzichtet hat. Die im Indikativ verfaf3te Wiedergabe von 
fremden Aussagen suggeriert, daf3 die Autorin derselben Meinung ist, insbesondere 
dort, wo es noch durch den Ausdruck : "Er erzdhite mir ,daf3..." (Z. 52) bekröftigt 
worden ist. Im appellativen Abschnitt des Schluffteiles dagegen verwendet sie 
Konjunktiv II (Z. 79 -81): "Wenn man toleranter wöre, könnte man dieses Problem 
beseitigen. Das ware unsere Aufgabe." 
Die so gewdhiten Modi verleihen dem Aufsatz einen hier begründeten, subjektiven 
Charakter. 
a 
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Im Aufsatz 2 habe ich auf der Ebene der Satzstruktur folgende Fehler in der Wahl  
der Tempora festgestellt:  
Im Konditionalsatz (Z. 14) besteht keine Übereinstimmung im Tempus (Prasens und 
Futur I). Dasselbe ' betrifft die unbégründete Wahl vom Prateritum und 
Plusquamperfekt im Satz in Z. 13 -14. 
Im Kausalsatz (Z. 33) stellte ich falsche Wahl der zum Ausdruck der Nachzeitigkeit 
dienender Tempora fest. 
Aufsatz 1, Ebene der Wortstruktur 
Die Zahl der zum Ausdruck eigener Stellungnahme dienenden Wörter and 
Wendungen ist ziemlich niedrig. Das halte ich aber für keinen Fehler, weil sie durch 
die in der Analyse der Satzebene besprochenen Mittel ausgeglichen wird. 
Einmal tritt der Ausdruck "Ich bin der Meinung, dais..." (Z. 47) auf. 
Zweimal deutet out die eigene auch Anteilnahme am besprochenen Problem der 
Ausdruck: "Ich habe..." and der darauffolgende Relativsatz hin: 
Z. 18: "Ich habe eine Freundin, die..." and 
Z. 51: "Ich habe einen Bekannten, der...". 
Die stilistisch nicht immer richtig formulierten Ausdrücke zeigen, da(s auch hier noch 
die fremdsprachliche Regression vorhanden ist, d. h. hier mangelt es noch an 
Erfahrungen in der Verfassung von argumentativen erörtemden Texten. 
Die Schwache des "sonst guten Aufsatzes beruht darauf, dall manche Ausdrücke 
nicht an dem ihnen gebührenden Platze, oder einfach nicht richtig (falsche Wo rt- 
wahl) verwendet wurden. 
Das erste trifft für den Ausdruck zu, mit dem der Text beginnt, und der an einer 
anderen Stelle im Text die Rolle einer Positionsmarkierung sehr gut übemehmen 
könnte : 
Z. 1: "Dazu muR Folgendes gesagt werden,..." 
Dieser Ausdruck ist am Anfang des Textes gar nicht am Platze, well das 
Pronominaladverb "dazu" etwas früher Erwahntes, schon Bekanntes aufnimmt, also 
anaphorisch wirkt. Da es aber im allerersten Satz des Textes erscheint, ist diese 
Wiederaufnahme unmöglich. 
Die falsche Wortwahl kommt in folgenden Ausdrücken vor. 
Z. 18 -19.. "...unter den Erwachsenen ist dieses Problem zu finden" statt der 
Konstruktion " ist...zu " ware richtig z. B: das Verb: " auftauchen " . 
In Z. 79 wurde das Verb "vermindem" im bezug auf das Substantiv "Vorurteile" falsch 
gewahlt. Richtig ware hier die Wahl z. B. des Verbs "abbauen". 
Die in Z. 12 und in Z. 47 begangenen Fehler im Numerus der Substantive und der 
Flexionsfehler in Z. 62 falsche Deklination des Substantivs, und Z. 77: falsche 
Adjektivdeklination sind in diesem Text zwar unbedingt zu korrigieren aber nicht 
schwerwiegend, well sie die Struktur des Textes nicht stören. 
Zusammenfassend stelle ich fest, dais das Globalziel "Informieren und Überzeugen" 
mittels der logischen und im Sinne des Toulminschen Schemas richtigen Themen-
entfaltung völlig erreicht worden ist. 
Auch die im Punkt 1 des Unterrichtskonzeptes besprochene textsortenspezifische 
Form dieses Referates ist richtig. 
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Der meist richtige Satzbau and die richtig gewahlten Tempusformen sichem die 
grammatische Koharenz des Textes. 
Dank den richtig gewahlten Modi ist der Studentin gelungen, dem Aufsatz den hier 
erwarteten meinungsbetonten Charakter zu geben. Die Tatsache weist darauf hin,. 
daft das Üben and Wiederholen der zum Ausdruck der Objektivitat bzw. Subjektivitat 
dienenden sprachlichen Mittel sich als nützlich erwiesen hat. 
Allqemeine Zusammenfassunq:  
Das Schema von Toulmin ist als textlinguistische Erkenntnis im Unterricht sehr 
brauchbar einerseits kann man mit seiner Hilfe den Studenten richtigen Argumenta-
tionsmuster beibringen, andererseits kann man denjenigen, die nicht richtig 
argumentieren die Mange' in ihrer Argumentation ganz exakt zeigen. 
Die nicht immer richtige Absatzentwicklung (teilweise im Aufsatz 1, gröf3tenteils im 
Aufsatz 2) weist darauf hin, da(3 die Absatzentwicklung den Studenten als textlin- 
guistische Erkenntnis noch beigebracht werden mufl. 
Die vielen falschen Formen der Tempora im Aufsatz 2 (und auch und anderen 
Aufsatzen kommt es vor) zeigen, da ll das Verbindungsmittet "Tempus" in der 
Koharenz des Textes noch im Unterricht behandelt werden mutt. 
14. Interpretation: 
Die nachste Textsorte, Interpretation der Kurzgeschichte von Walter Jens: "Bericht 
Ober Hattington" (siehe Quellenverzeichnis) wurde in Gruppen von Direkt- und Fern-
studenten geschrieben. 
Vorgehen im Unterricht:  
1. Die Informationen Ober die Textsorte wurden der Texttypologie von Sowinski 
entnommen: 
"Im Gegensatz zum Textkommentar, der streng dem Einzeltext in fortlaufender Reihenfolge 
verbunden bleibt, sucht die Interpretation bestimmte Wirkungsganzheiten zu erfassen and zu 
erláutem. Dabei können sowohl Gruppen von Einzelelementen (z. B. Bilder, Motive) als auch die  
Gesamtheit alter inhattlichen wie formalen Aussageeinheiten zum Gerienstand der Beschreibunq and  
Erlauterunq werden.  Die persönliche Betroffenheit des Interpretierenden wirkt sich mitunter auf 
den Stil der Interpretation aus. Die wissenschaftliche Interpretation, die einen wesentlichen Teil alter 
Literatur - and Kunstwissenschaft ausmacht, bemüht sich um einen verhöltnismöI iq obiektiven Stil, in  
dem oft Elemente der Beschreibunq ( z. B. Prösens, Passivwendunaen, Personifikationen ) vor 
soichen der Erkláruna (z. B. Kausalsötze, Finalsötze u. d.) den Vorranq haben. " (Sowinski 1973, 
290) 	 . 
2. Kriterien zur Beurteilunq einer Kurzgeschichte wurden anhand der methodischen 
Hinweise von Merold/ Brandt angegeben. 
Inhaltlich:  
"-Welche Thematik  behandelt die Erzahlung (zentrale Aussage, zentrales Problem)? 
- Welche Einzelaussaaen des Textes sind besonders wichtig und müssen daher analysiert werden (z. 
B. Rollen der einzelnen Personen, zwischenmenschliche Beziehungen, soziale Verhöltnisse) ? 
- Welche Aussagen sind mehrdeutia?  
- Welche Aussaqeabsicht Mt der Text erkennen, oder weiche Wirkung hat der Text als ganzes auf 
den Leser? " 
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Sprachlich:  
"- Welche Erzahlstrukturen wahlt der Autor (z. B. Schilderung von Handlungsablaufen, Darstellung 
von Gedankengangen und / oder Dialogen)? 	 • 
- Welche svntaktischen Strukturen  überwiegen (z. B. kurze Aussagesatze, komplexe Satzgefüge, 
Fragesatze), und welche Sprachbilder sind feststellbar (z. B. Symbole, Metaphem)? 
- Wortwahl: weiche Wortarten überwiegen, und welche Sprachbilder sind feststellbar (z. B. Symbole, 
Metaphem)? 	 _ 
Eine Auflistung sprachlicher Merkmale ist nur dann . sinnvoll, wenn eine - Verbindung zum Inhalt 
hergestellt wird." (Merold/ Brandll 988, 29) 
3. Urn den Studenten weitere entsprechende Planungs - und Formulierungshilfen zu 
geben, wurden die Kurzgeschichte von Kurt Marti: "Neapel sehen" (siehe Quellen-
verzeichnis) und ihre Interpretation (Siehe Anhang: "Intértexte", 14. Interpretation, 
Mustertext) gelesen und in folgenden Schritten analysiert: 
a) Lesen Sie die Kurzgeschichte u. d. T. "Neapel sehen" und erzáhlen Sie sie kurz 
nach! 
b) Lesen Sie die Interpretation! 
c) Suchen Sie in der Interpretation Antworten auf die oben aufgestellten Fragen als 
inhaltliche und sprachliche Kriterien zur Analyse! 
4. Die Ergebnisse der zuerst in Gruppen durchgeführten Analyse der Interpretation 
wurden verglichen and im Plenum besprochen. Die gemeinsam besprochenen 
Ergebnisse der Analyse der Interpretation waren wie folgt: 
4.1. Thematik der Kurzqeschichte: -der Name des Autors: Kurt Marti, Z. 1 
- der Titel des Textes: " Neapel sehen " Z. 1 
- die Textsorte: Kurzgeschichte Z. 1 
- der Ort der Handlung: fehlt 
- das Hauproblem: Z. 1 - 5: "erzahlt (...) von einem Mann, der ein Leben 
lang in einer Fabrik gearbeitet hat und diese Arbeit gehaf3t hat. Als er nach 40 
Jahren erkrankt..." das Hauptproblem nicht mit einem Wort, sondem mit ein paar 
Satze genannt. (Antwort auf Frage 1. Thematik) 	 . 
4.2. Analyse des Inhaltes: (Antwort auf Frage 2.)  
Z. 6 - 48: Einzelaussagen: zwei Begriffe: "Fabrik" und "Bretterwand" werden erörtert. 
4. 3. Analyse der Sprache:  
a) Z. 43: Erzöhlstrukturen: "keine.wörtliche Rede und keine Absötze" 
b) Z. 40 - 41: Syntaktische Strukturen: "anfangs bildet er abgehackte, kurze Satze, 
die sich im zweiten Teil zu Satzketten und Satzreihen vergröf3em"  
c) Z. 46 -47: Wortwahl: "auch die Wortwahl ist ein Indikator für die innere Unruhe 
des Mannes. Es handelt sich urn solche Ausdrücke wie z. B. "Hetze", "Akkordpramie" 
usw. 
d ) Z. 42 -43: Zusammenhang zwischen Inhalt und Sprache: 
"Die Monotonie des Satzbaus im ersten Teil entspricht der Gleichförrnigkeit der 
Akkordarbeit". 
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4. 4. Interpretation des Titels und zualeich Beispiel für mehrdeutige Aussagen:  
Z. 53 - 54: "Dieser Titel leitet sich aus dem von dem Ausspruch: Neapel sehen und 
sterben" 
4. 5. Zusammenfassende Erörterunq der Aussageabsicht: Z. 62 - 71 
(Eigene Meinung des Autors betont.) 
5. Die kommunikative Funktion der analysierten Interpretation und das Globalziel 
des Textes wurden gemeinsam bestimmt. In diesem Falle stimmen sie überein: 
Informieren. Dieselbe Textfunktion und dasselbe Ziel werden für die zu 
schreibenden Aufsatze bestimmt. 
6. Es wurden die in der Texttypologie von Sowinski genannten Elemente der Be-
schreibung und der Erklarung mit denen im Mustertext verglichen und andere in der 
Typologie nicht genannte Formen analysiert. 
Die Zeitform des Mustertextes, Prasens, stimmt mit der in der Typologie genannten 
überein. 
Dagegen sind die in der Typologie von Sowinski erwáhnten Patsivwendungen für 
die beschreibenden Elemente in der hier analysierten Interpretation nicht charakte-
ristisch. 
In dem Mustertext sind au(ler beschreibenden Formen, die vor allem in der Analyse 
der Sprache vorkommen, auch berichtende (in der Erörterung der zentralen 
Begriffe), and Formen der Erklárung (in der Erörterung der zentralen Begriffe, in der 
Interpretation des Titels and in der Zusammenfassung) festzustellen. 
In den beschreibenden Formen (Z. 39 - 51) sind nur Aktivsatze festzustellen. Auger 
einfachen Satzen (Z. 46, 47, 51) gibt es Relativsatze Z. (40, 43, 45), und einen 
Adversativsatz (43 - 44). 
Für die berichtenden und erklarenden Elemente (Z. 9 - 38) sind meist lange Aktiv- 
satze charakteristisch. Der Satzbau ist sehr vielfi3ltig: überwiegend sind 
zusammengezogene und vielfach zusammengesetzte Satze - Satzperioden (z. B. Z. 
9 - 13). Auf3er Relativsatzen gibt es hier Komparativsatze (Z. 13, 16), Finalsatze (Z. 
23), Kausalsatze (Z. 34, 35 - 39), und Objektsatze (Z. 33), sowie Infinitivkonstruk-
tionen (Z. 11, 19, 26). 
Die Aufgabe wurde pri3zisiert:  
- Schreiben Sie dine Interpretation des Textes: "Bericht über Hattington"! 
- Halten Sie sich dabei an die oben genannten Kriterien (Inhalt, Sprache) und an die 
an dem vorliegendem Textbeispiel festgestellte thematische Reihenfolge! 
- Versuchen Sie Zusammenhange zwischen dem Inhalt und der Sprache zu finden! 
- Untersuchen Sie Konnektoren in Ihrem Aufsatz und die Thema/Rhema Progression 
in einem Abschnitt Ihres Aufsatzes! 
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Analyse und Bewertung der Aufsetze 
Zum Aufsatz 1, Ebene der Textstruktur Thema, makrosturkturelle Gliedervng, 
Themenentfaltung, grammatische Koherenz 
Das Thema der Interpretation ist leicht erkennbar and einheitlich, denn es wird als 
zentrales Problem der Kurzgeschichte in dem Eröffnungsteil genannt Z. 2: 
"...wie sich die Einwohner einer kleiner Stadt in einer engstvollen Situation 
benehmen" and in den weiteren makrostrukturellen Teilen wird dieses Problem so 
interpretiert, daf3 es keine Nebenthemen gibt, die mit dem Hauptthema nicht 
übereinstimmen würden. 
Die Gliederung des Aufsatzes in Absetze entspricht seinem thematischen Verlauf. 
Die makrostrukturelle Gliederunq  des Aufsatzes sieht folgenderweise aus: 
Z. 1 -22: Eröffnunq:  Die nötigen Informationen über den Autor, über die analysierte 
Textsorte, über den Ort der Handlung und über das Hauptproblem werden hier 
genannt. Die Autorin erörtert teilweise das Hauptproblem schon im Eröffnungsteil. 
Dadurch ist dieser Teil im Vergleich mit anderen Teilen und mit der Eröffnung im 
Mustertext zu lang. 
Z. 23 - 97: Hauptteil • enthelt die Interpretation der zentralen Begriffe, der Rolle von 
Hauptfiguren der Kurzgeschichte, dem Benehmen anderer Heiden der Geschichte, 
sowie die Analyse der Sprache : Erzehlsturkutren , Syntax, Wortwahl. SchliefJlich 
wird von der Autorin eine Verbindung zwischen inhaltlichen and sprachlichen 
Merkmalen der Kurzgeschichte hergestellt. 
Z. 98 - 103: Schlul teil: Eigene Stellungnahme der Autorin zu der Aussageabsicht 
des Verfassers. 
Wie diese Auflistung der thematischen Einteilung zeigt, wurde die Kurzgeschichte 
nach alien im Punkt 2 des Unterrichtskonzeptes angegebenen Kriterien analysiert, 
was von mir positiv eingeschatzt wird. Der Autorin ist es besonders gut gelungen, 
den Zusammenhang zwischen den inhaltlichen and sprachlichen Merkmalen zu 
finden (Z. 81 - 95). 
Jedoch ist in diesem Aufsatz eine Lücke in der Koharenz zu finden: In Z. 33 - 36 
wird ein neues' Nebenthema angesprochen: and zwar, daf3 die zu interpretierende 
Kurzgeschichte "in fünf Schlüsselbereiche (...) aufgeteilt werden" kann and in 
weiteren Abschnitten des Textes überhaupt nicht wiederaufgenommen. Der plötzli-
che Übersprung von Schlüsselbereichen zum nachsten Thema (Hauptfiguren der 
Geschichte) bildet diese. Lücke. Da die Analyse der grammatischen Koharenz des 
Aufsatzes von der Autorin zwar untemommen, aber nicht richtig ausgeführt wurde, 
blieb diese Lücke unentdeckt. 
Die Themenentfaltunq des Aufsatzes Ief3t sich als deskriptiv bezeichnen. In den- 
jenigen Abschnitten, in denen der Inhalt analysiert wird, treten eher berichtende 
Formen auf , in denjenigen, wo die Sprache analysiert wird, treten beschreibende 
Formen auf. 
Es gibt keinen im ganzen Text dominierenden Referenztreger. In jedem neuen 
thematischen Abschnitt tritt ein neuer Refereztrager auf, z. B. Z. 38: "die 
Hauptfiguren" , Z. 49: "das Benehmen anderer Menschen" oder Z. 85: "Wortwahl" 
auf. Jeder Referenztreger ist mit dem in Z. 2 genannten zentralen Thema der 
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Interpretation: "...wie sich die Einwohner einer kleiner Stadt in einer anastvollen 
Situation benehmen" kompatibel. 
In der Topikkette "Hauptfiguren" tritt explizite Wiederaufnahme auf, z. B. 
durch ein anderes Substantiv, Z. 39: "die Kellnerin Hope und der Tankstellenwart 
Madison" und durch ein Personalpronomen, Z. 42, 44: "sie". - 
Neben der expliziten Wiederaufnahme, die in der Topikkette "Hauptfiguren" 
feststellbar ist, tritt auch im plizite Wiederaufnahme, vor allem in der Topikkette 
"das Benehmen" auf, z. B. : 
Z 57: "Hexenjagd", Z. 58: "Unordnung", Z. 61 "Hysterie" (die Begriffe sind Formen 
des Benehmens; zwischen den aufnehmenden Ausdrücken und dem wiederaufge-
nommen Ausdruck besteht also ein Iogisch begründetes KontiguitAtsverhAltnis). 
In den Z. 5, 34, 50 sichert das Relativpronomen als linkscverweisende Form die 
grammatische Kohdrenz. 
Die grammatische Kohdrenz wird auch und konjunktionale Verknüpfungen gesichert 
wie z. B. kopulative, Z. 2 , 12: "wie" Z. 19: "und", finale, Z. 8: "um...zu"Z. 45: "daf3", 
kausale: Z 40 "weil" und temporale, Z. 55: "als". 
Das Relativpronomen und die Vielfalt der konjunktionalen Verknüpfungen als Mittel 
zur Sicherung der grammatischen Kohdrenz zeugen zugleich von vielfdltigen 
Satzbau. Leider hat die Studentin auf diese Mittel in ihren Analyse nicht 
hingewiesen, obwohl in der grammatischen Kohdrenz ihres Textes kelne Brüche 
feststellbar sind. 
Im Vergleich mit diesem Aufsatz wurde das Thema im Aufstz 2 nicht so klar und 
eindeutig eingeführt. Erst in Z. 24 - 25 erfdhrt der Rezipient, worum es sich in der 
Interpretation handelt, und zwar. "Wie verhalten sich die Bürger einer Kleinstadt, 
wenn sie groffe Angst haben". 
Femer fehit im Aufsatz 2 der makrostrukturelle Teil "Eröffnung". Der Hauptteil und 
der SchluRteil sind hier zwar vorhanden, aber die Grenze zwischen ihnen ist wegen 
des absoluten Mangels von Absdtzen schwer zu bestimmen. 
Aufsatz 1, Ebene der Satzstruktur.  
Zwar sind im Aufsatz keine Sátzperioden wie im Mustertext feststellbar aber der 
Satzbau ist vielfdltig und richtig: von wenigen einfachen bis zusammengesetzten 
Sdtzen, wie z. B.: Komparativ- , Objekt,- Final-, Kausal- und Temporal- und 
Relativsdtze. 
Die nach der Typologie der Textsorte "Interpretation" richtig gewdhlte Zeitform, 
Prásens wird einmal durch Inkonsequenz der Autorin unterbrochen: in Z. 55 - 69 tritt 
Práteritum auf. 
Im Gegenteil zum Mustertext, aber in Übereinstimmung mit der Typologie von 
Sowinski sind in dem Aufsatz "Passivwendungen" als "Elemente der Beschreibung" 
von Geschehnissen, also in berichtenden Teilen zu finden (Z. 52, 63, 64). 
Genauso wie der Mustertext ist auch diese Interpretation ausschlieRlich im Indikativ 
verfaRt, was ihr keinen neutralen (wie es z. B. bei dem Gebrauch des Konjunktivs I 
der Fall ware), aber auch keinen wertenden, sondem einen individuellen Charakter 
verleiht, d. h. der Rezipient ist sich darüber im klaren, daR die Interpretation von der 
Autorin stammt und keine Wiedergabe fremder Erwdgungen ist. 
Der EinfluR des Mustertextes ist auch daran zu merken, dall die Autorin in der 
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Analyse der Sprache Zitate aus dem zu interpretierenden Text verwendet, genauso 
wie der /die Autor/In des Mustertextes. 
Die Autorin des Aufsatzes 2  hat ihren Text auch vorwiegend im Indikativ geschrie- 
ben. Was jedoch die Tempusformen anbelangt, ist sie in ihrem Gebrauch inkonse- 
quent. Statt des hier verlangten Présens gebraucht sie auch-Formen im Préteritum, 
vor allem in den Textpassagen, die eine Inhaltsangabe des zu interpretierenden 
Textes sind. Das halte ich für einen Fehlér, zumal deswegen, weil des richtige 
Tempus einer Inhaltsangabe Présens sein sollté. 
Aufsatz 1, Ebene der Wortstruktur 
Die Autorin verfügt Ober einen reichen Wortschatz, was bei der in dieser Hinsicht 
sehr anspruchsvollen Textsorte "Interpretation" besonders wichtig ist. 
Manche Ausdrücke wurden dem Mustertext entnommen und im Aufsatz geschickt (d. 
h. an richtigem Ort und grammatisch auch richtig ) verwendet, wie z. B.: 
Z. 28 "AIs zentrale Begriffe durchziehen die Geschichte..." 
Z. 85: "Auch die Wortwahl ist ein Indikator für ..:" 
Zur Betonung eigener Stellungnahme zur Aussageabsicht der interpretierten Ge-
schichte gebraucht die Autorin denselben Ausdruck wie im Mustertext: 
Z. 98: " Meiner Meinung nach... " 
Einige unten aufgelistete kleinere Fehler stören die Struktur des Textes nicht 
wesentlich: 
Z. 51: statt der temporalen Konjunktion "als" wurde falsch die Konjunktion 
"wenn" verwendet. 
Z. 67: das Substantiv " Kommentar " wurde falsch dekliniert. 
Insgesamt IéBt sich der Aufsatz zwischen "gut" und "sehr gut" bewerten. 
Die grundlegende kommunikative Funktion des Textes : "Informieren" wurde mittels 
der deskriptiven Themenentfaltung mit berichtend beschreibenden Formen erreicht. 
Die Autorin hat bei der Analyse der Kurzgeschichte alle angegebenen Kriterien 
berücksichtigt und dadurch ist ihre Interpretation sehr informierend und ausführlich. 
Sehr deutlich ist an diesem Aufsatz zu sehen, inwieweit der Mustertext Planungs-
und Formulierungshilfen geleistet hat: Die thematische Reihenfolge des Aufsatzes 
ist dieselbe wie im Mustertext und bei der Formulierung wurden bestimmte 
Ausdrücke dem Mustertext entnommen. 
Wenn auch nicht die Lénge, dann die Art der zusammengesetzten Sétze stimmt mit 
der des Mustertextes überein: Es sind Relativ-, Kausal- ,und Finalsétze. 
Die oben erwahnte Lücke in der Kohérenz und der inkonsequente Gebrauch der 
Zeitformen zahlen zu schwacheren Seften des Aufsatzes. 
Die Lücke hétte in einer richtig angefertigten Autoanalyse bemerkt werden können. 
Allgemeine Zusammenfassunq:  
Anhand aller Aufsétze zu diesem Thema stelle ich fest, daf3 vor allém die Punkte 2, 
3 und 4 dés Unterrichtskonzeptes, d. h. die Angabe der Kriterien zur Analyse der 
Sprache und des Inhaltes, das Mustertext und seine Analyse gute Planungs- und 
Formulierungshilfen für die Studenten bedeutet haben. 
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Noch einmal hat es sich bewiesen, daft nur die Angabe von wichtigsten Merkmalen 
bei der Einführung einer neuer Textsorte nicht genügend ist. Vielmehr mull sie an 
(am besten mehreren) Mustertexten geübt werden, aus deren Analyse sich die 
Planungs- und Formulierungshilfen für die zu schreibenden Aufsatze ergeben. 
Darauf, dall eine neue Textsorte nicht an einem, sondem an mehréren Mustertexten 
geübt werden sollte, weist auch der inkonsequente Gebrauch der Zeitformen von 
den Autorinnen und Autoren der Aufsatze hin. 
3.4. Zusammenfassunq von Ergebnissen des textlinquistischen Konzeptes im Auf-
satzunterricht 
3.4.1. Vortéile des textlinquistischen Instrumentariums im Aufsatzunterricht 
Die Verwendung des textlinguistischen Instrumentariums in der Analyse and Bewer-
tung der Aufsétze führt meiner Ansicht nach zu Schlullfolgerungen, welche die 
Mengel an schriftlicher Ausdrucksfahigkeit der Studenten ganz exakt bestimmen 
and konkrete Vorschlöge für die zukünftige Praxis machen lassen. 
Zu den gröfíten Defiziten an schriftlichen Ausdrucksféhigkeit gehören immer noch: 
1. Kenntnisse der Medio- und Makrostruktur. 
2. Kenntnisse der Grundformen der Themenentfaltung und ihrer sprachlichen Reali-
sierungsformen im Deutschen. 
3. Kenntnisse der Rolle von Absétzen in der thematischen Entfaltung des Textes. 
4. Kenntnisse der Funktion von bestimmten Wortarten in der grammatischen 
Koharenz des Textes, z. B: Substantive und Pronomina (Pronominalisie-
rungsketten), rhematische und thematische Pronomina anaphorische und 
kataphorische Artikel, Konjunktionen und Konjunktionaladverbien als Verknüpfungs-
mittel, au(3erdem Partikeln und Adverbien als Textorganisatoren. 
5. Richtige Verwendung der Modi, die bei der sachbetonten, bzw. meinungsbetonten 
Realisationsform der deskriptiven Themenentfaltung eine grope Rolle spielt. 
6. Richtige Verwendung der Zeitformen, die nicht von den absoluten Tempora, 
sondem immer eher von der kommunikativen Textfunktion und vom Kontext abhén-
gig ist. 
ad 1. In der Aufgabe 1. Bewerbunqsschreiben gab es oft keine Vor - und Nach-
schaltungen, in der Aufgabe 2. Reklamation und in der Aufgabe 3. Privatbrief 
wurden sie auch nicht immer richtig formuliert, oder standen nicht an entsprechen-
den Stellen im Text. . 
Auch die makrostrukturelle Gliederung der Texte in Eröffnung, Hauptteil und 
Schluflteil bereitet den Studenten noch manchmal Schwierigkeiten. Ein Beispiel 
dafür ist Aufgabe 10. Inhaltsangabe (Jahrgang II, Aufsatz 1), wo zwar alle themati-
schen Teile vorhanden sind, jedoch die Positionsmarkierungen fehlen und deswe-
gen wirkt der Text inkoharent. In anderen Aufsetzen in dieser Gruppe fehit oft der 
Eröffnungsteil (siehe Aufsatz 2, Jahrgang II). In der Aufgabe 12. Erörterunq wurden 
oft die ursprünglich von den Studenten gedachten Vor- bzw. Nachschaltungen 
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stilistisch so falsch formuliert, daft sie in den Texten überhaupt nicht als Positions- 
markierungen wirken. 
ad 2. Alle Grundformen der.-Themenentfaltung sollen den Studenten mit den entspre-
chenden Schemata and den für sie . charakteristischen Kategorien ausführlich 
beigebracht werden. Darauf deuten u. a. die sprachlichen _Schwierigkeiten, die im 
Ausdruck der Kategorie der Evaluation in der narrativen Themenentfaltung aufge-
taucht sind (siehe Aufgabe 7. Zeitungsnachricht and Brief). 
Bei der Textsorte 8. Erlebniserzahlung habe ich festgestellt, dáft manche Studenten 
intuitiv ihre Themen narrativ entfaltet haben, ohne die Kategorien dieser Themen-
entfaltung zu kennen. Andere Studenten, die hier ihre Themen deskriptiv entfaltet 
haben, d.. h. ohne die Kategorie der Komplikation, konnten den ungewöhnlichen 
Charakter des zu erzahlenden Ereignisses nicht so gut wiedergeben, wie es mittels 
der narrativen Themenentfaltung möglich gewesen ware. Deswegen glaube ich, dell 
die\Errmittlung der Kenntnisse über jede Themenentfaltung die Ausdrucksmög-
lichkeiten der Studenten erweitem würde. 
Devon, wie wichtig die theoretischen Kenntnisse der argumentativen Themenent- 
faltung und ihrer sprachlichen Ausführung sind, konnte ich mich bei den Textsorten 
12. Erörterunq und 13. Referat überzeugen: Die "fremdsprachlictke Regression"51 ist 
erst bei argumentativen Texten auffallend. Sie betrifft sowohl den für argumentative 
Texte spezifischen Wortschatz als auch (oder vor allem) den Satzbau, der meiner 
Meinung nach n u r durch Analyse authentischer argumentativer Texte erlemt 
werden kann, weil die Funktion einzelner Satzarten nur in Texten richtig erkannt und 
mit der jeweiligen Aussageabsicht verbunden werden kann. 
Die Verwendung des.. Schemas von Toulmin hat sich in meiner Praxis als sehr 
nützlich erwiesen: einerseits konnte ich mit seiner Hilfe den Studenten Argumenta-
tionsmuster erklaren und beibringen, andererseits konnte ich exakt beweisen, wo es 
in ihren Aufsatzen Mangel in der Argumentationsstruktur gibt. 
Bestimmte Textsorten wie z. B. Gebrauchsanweisung, Referat, oder wissenschaft-
liche Abhandlung enthalten viele explikative Elemente. Daher sollten die drei oben-
genannten Grundformen noch durch explikative Themenentfaltung erganzt werden. 
ad 3. Bei der Analyse der Aufsatze zur Aufgabe 7. Zeitungsnachricht and Brief habe 
ich festgestellt, daft viele Aufsatze in keine Absatze gegliedert wurden. Auch bei 
anderen Aufgaben (z. B. 13. Referat, oder 14. Interpretation) entsprach die Gliede-
rung des Textes in Absatze in vielen Aufsatzen nicht immer der thematischen 
Gliederung. Deswegen halte ich fűr notwendig, den Studenten die Kenntnisse über 
die Absatzentwicklung (Entwicklung der Mikrothemen im Text) in der zukünftigen 
Praxis zu vermittein. 
ad 4. Haufig muftte ich feststellen, daft sich die Studenten über die Rolle der oben-
genannten Wortarten als Mittel zur Erhaltung der grammatischen Koharenz im Text 
nicht immer im klaren sind. Die Aufsatze zur Aufgabe 7. Zeitungsnachricht und Brief 
und zur Aufgabe 8. Erlebniserzahlunq und zur 12. Erörterunq sind Beispiele dafür. 
Aufterdem ist der Gebrauch von Konjunktionen, Konjunktionaladverbien und 
Partikeln als Verknüpfungsmittel im allgemeinen sehr dürftig. Daher ware es wich-
tig, Übungen zu entwickeln, in denen die Funktion dieser Wortarten im Text er-
schlossen werden könnte. 
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ad 5. Die Lösung der Aufgabe 4. Bericht (Textschichtung: indirekte Textwiedergabe) 
zeigt deutlich, daf3 der richtige Gebrauch der konjunktivischen Formen den Studen-
ten noch sehr schwer Auch in der Lösung der Aufgabe 6. Zeitungsnachricht 
gibt es Fehler in der Verwendung des Konjunktivs bzw. lndikativs zur objektiven 
bzw. subjektiven Wiedergabe fremder Behauptungen. 
ad 6. Die falschen Formen der Tempora in Aufsetzen zur Aufgabe 13. Referat  und 
14. Interpretation deuten darauf hin, dal ihre Autoren noch nicht genug über die 
Funktion der Tempora im Text wissen. 
Die Analyse aller Aufsetze nicht nur auf der Ebene des Textes und Satzes, sondem 
auch auf der Ebene des Wortes hat sich hier als sehr nützlich erwiesen. Ich konnte 
nemlich immer feststellen, welche Ausdrucksfehler begangen worden sind, und ob 
sie mit der Flexion, oder mit der Kompetenz im Wortschatz zu tun haben. 
Aus dieser Zusammenfassung geht deutlich hervor, daf3 mein Instrumentarium durch 
weitere textlinquistische Forschunctsergebnisse erweitert werden sollte,  und zwar u. 
a. durch: Absatzentwicklung und Tempusformen als Mittel zur Erhaltung der Textko-
harenz. 
Die hier aufgelisteten Mengel im schriftlichen Ausdruck können durch Vermittlung 
von bestimmten textlinguistischen Forschungsergebnissen in der zukünftigen Praxis 
behoben werden. Dieses Thema wird im nechsten Kapitel genauer dargestellt. 
3.4.2. Schlutlfolgerunaen hinsichtlich der methodischen Konzeotion ' 
Nicht nur die textlinguistische Seite meines Konzeptes, sondem auch die 
methodische bedarf einer Analyse. Als Hauptkriterium zu dieser Analyse stelle ich 
hier die Frage, welche Planungs- und Formulierungshilfen meine Unterrichtsvor- 
schlege enthalten , und was in dieser Hinsicht in Zukunft verandert werden sollte. 
In den ersten drei Unterrichtsvorschlegen (1. Bewerbunasschreiben, 2. Reklama-
ton and 3. Privatbrief) wurden von mir Listen mit Formulierungshilfen angegeben. 
Diese Formulierungshilfen wurden noch durch die Mustertexte versterkt, indem die 
Mustertexte in sich selbst für die jeweilige Textsorte spezifische Wortwahl 
Ausdrücke, and Satzbau liefem. 
Der Aufbau der Mustertexte (makrostrukturelle Gliederung, thematische Reihenfol-
ge) enthelt auch Planungshilfen. Trotzdem wurden von mir in der Aufgabe 4. Bericht 
kein Mustertext and eigentlich keine Planungshilfen gegeben. Die Formulierungs-
hilfen sind, wie die Analyse der Aufsetze darauf deutet, nicht genügend. Die 
Schweche meines Vorschlages liegt daran, das er keinen Mustertext mit den von mir 
verlangten konjunktivischen Formen in der indirekten Textwiedergabe enthalt. 
Viel systematischer bin ich in der Aufgabe 5. Zeitungsnachricht vorgegangen, wo 
sowohl Formulierungs- als auch Planungshilfen im Unterricht entwickelt wurden. 
Der Unterrichtsvorschlag enthelt zwei Mustertexte, die für die Studenten eine grofle 
Stütze bei der Planung der Aufsetze waren. Das lief3 sich wehrend der Rezeption 
aller Aufsetze spüren: alle thematischen Teile waren enthalten. 
Áhnlich war es auch in der Aufgabe 6. Zeitungsnachricht, wo es einen Schwerpunkt 
in der Rolle der Modalverben bei der Einschrenkung der Sicherheit der vom 
Emittenten wiedergegebenen Informationen gibt (Punkt 3 des Unterrichts- 
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vorschlages). Vielleicht konnte deswegen dem Konjunktiv in der Redewiedergabe 
bei der Textproduktion nicht so viel Aufmerksamkeit gewidmet werden (Punkt 4. des 
Unterrichtsvorsch lages). 
Die Analyse der Aufsatze zeigt, dali die Konzeption des Unterrichts hier trotzdem: 
richtig war. Es gab nemlich Mustertexte and viele Planungs- , sowie Formulierungs-
hilfen. Daher entsprechen die thematische Entfaltung, • die makrostrukturelle 
Gliederung and die Ausdrücke in den Aufsatzen den Kriterien der Textsorte 
"Zeitungsnachricht". 
Das Ziel der Aufgabe 7. Privatbrief and Zeitungsnachricht  war zu prüfen, inwieweit 
die Studenten die stilistischen Unterschiede zwischen den zwei Textsorten spüren 
and in ihren Aufsatzen wiedergeben können. Deswegen wurde im Unterricht eine 
Tabelle zusammengestellt, in der die beiden Textsorten nach bestimmten Aspekten 
miteinander verglichen werden. Nach der gesamten Analyse der Aufsatze bin ich 
eindeutig zu der Erkenntnis gekommen, dali ein solches Auflisten der Merkmale 
zwar nützlich aber nicht genügend ist, and dali daher auch hier Mustertexte 
empfehlenswert gewesen waren. Die Zahl der Modalverben in der Zeitungsnachricht 
ist manchmal übertrieben: siehe Aufgabe 7. Aufsatz: Kurznachricht..  
In Aufgabe 9. Bericht habe ich daher aufier den textsortenspezifischen Merkmalen 
auch einen Mustertext presentiert. 
In Aufgabe 8. Erlebniserzahlunq gibt es aulier einer Beschreibung der Textsorte 
auch einen Mustertext, dessen Analyse anhand der in der Beschreibung aufgeliste-
ten Merkmale viele Planungs und. Formulierungshilfen leistet. 
In weiteren Aufgaben 10. Inhaltsangabe, 11. Charakteristik  und 14. Interpretation  
war ich immer darum bemüht, den Studenten aulier den textsortenspezifischen 
Merkmalen auch entsprechende Mustertexte zur Verfügung zu stellen. Die Tatsache, 
dali es in der ersten Version der Aufgabe 11. Charakteristik, in der Aufgabe 12. 
Erörterunq und in der Aufgabe 13. Referat keine Mustertexte gibt, schatze ich jetzt 
eindeutig als Schwache von diesen Konzepten ein. Wahrend der Analyse und 
Bewertung von alien Aufsatzen ist mir nemlich klar geworden, dali auch die beste 
typologische Beschreibung der jeweiligen Textsorte ohne einen entsprechenden 
Mustertext nicht zu den erwünschten Ergebnissen in der Textproduktion führt. Die 
Studenten entfemen sich nemlich zu weit von dem Realitatsgrad, welcher in einem 
Mustertext prasentiert wird, , und so kommt es z. B. zu übertrieben haufigen Geb-
rauch von bestimmten textsortenspezifischen sprachlichen Merkmalen. 
Die Schlufifolgerung ist also eindeutig: Mustertexte sollen immer gegeben werden, 
es ist sogar empfehlenswert zu einer Textsorte mehrere Mustertexte einer linguisti-
schen Textanalyse zu unterziehen, damit die textsortenspezifischen Merkmale geübt 
und gefestigt werden. 
Ein Problem besteht darin, dali es manchmal nicht nur an geeigneten Mustertexten 
fehit (z. B. der Referat), sondem auch an typologischen Beschreibungen von 
bestimmten Textsorten, deren Kenntnisse im Germanistikstudium sehr nützlich 
waren. 
Als sehr brauchbar für die zukünftige Praxis schetze ich die Ergebnisse der 
"Autoanalyse" der Aufsatze durch die Studenten in der Aufgabe 8. Erlebniserzahlunq 
9. Bericht und 14. Interpretation ein. Die "Autoanalyse" zeigt nemlich, mit welchen 
sprachlichen Mitteln die Studenten noch Schwierigkeiten haben. Manchmal 
verwenden sie bestimmte Mittel richtig, danach jedoch schatzen sie ihre Funktion im 
Text falsch ein. 
163 
Daraus lelát sich die aufschluBreiche Schluflfolgerung für die zukünftige Praxis 
ableiten, daf3 die Studenten mehr Training in der textlinguistischen Analyse von 
authentischen Texten haben sollten. 
Dieses Thema und wie auch die Anwendung bestimmter textlinguistischer For-
schungsergebnisse im Schreibunterricht, die mit einer Erweiterung des hier textlin-
guistischen Instrumentariums verbunden sind, werden im darauffolgenden Kapitel 
ausführlicher dargestelIt. 
3.4.2.1. Textrelationen zwischen den Inter- und den Zieltexten in meinem Konzept 
Urn den Schwierigkeitsgrad jeder einzelnen Aufgabe genau zu bestimmen and sie 
mit den anderen zu vergleichen, habe ich nach der Analyse der Aufsetze in Anleh-
nung an Bömers Schema (vgl. Abbildung 5) ein neues Schema der Relationen 
zwischen den Inter - and den Zieltexten in meinem Konzept zusammengestellt (siehe 
Abbildung 10). 
Unter Intertexten verstehe ich die Ausgangstexte, also die meistens literarischen 
Texte, die in den Sprech - and Sprachübungen thematische Grundlage für die zu 
schreibenden Aufsatze bildeten and die Mustertexte, welche der jeweiligen 
Textsorte entsprechend einer textlinguistischen Analyse im Unterricht unterzogen 
wurden. 
Operatoren  sind die Relationen zwischen den Inter - and den Zieltexten. 
Was die Inhalte betrifft, Milt in diesem Schema schon auf den ersten Blick auf, dal 
die Zahl der qualitativen Relationen (Inhalt interpretieren, Inhalt variieren, Inhalt 
erörtem usw.) gröfler ist als die Zahl der quantitativen Relationen (z. B. Inhalt über-
nehmen and verkürzen). 
Die Formen der zu schreibenden Aufsetze konnten nur dann übemommen werden, 
wenn die Mustertexte zur Verfügung standen. 	 . 
Wie daraus folgt, ist der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben: 4. Bericht, 7. Brief and  
Zeitungsnachricht, 11. Charakteristik (Version 1) and 12 Erörterunq viel höher als 
bei sonstigen Aufgaben, weil hier nicht nur neue Inhalte, sondem auch neue Formen 
verfaít werden mul3ten, and zwar ohne Mustertexte. 
Dieser Vergleich and die Befunde der Analyse von Aufsatzen bestetigen noch 
einmal die SchluBfolgerung, dali vor jeder zu schreibenden Aufgabe die der jeweili-
gen Textsorte entsprechenden Mustertexte analysiert werden sollten. 
Ich bin davon überzeugt, daB es die "Fremdsprachliche Regression" wesentlich 
reduzieren kann. 
Demzufolge ist z. B. der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben 1. Bewerbunqsschreiben, 
oder 2. Reklamation ziemlich niedrig, weil hier (aufler den im Unterricht entwickelten 
Formulierungs- and Planungshilfen) die Mustertexte eine groBe Hilfe sowohl bei der 
Planung als auch bel der Formulierung der zu schreibenden Aufgaben bieten. 
Eine "doppelte Unterstützung" bekamen die Studenten in den Aufgaben: 
- 5. Zeitungsnachricht and 6. Zeitunqsnachricht, (Mustertext: Form übemehmen, 
Ausgangstext: Inhalt variieren) 
- 9. Bericht (Mustertext: Form Übemehmen, Inhalt: übemehmen), 
- 10. Inhaltsanqabe (Mustertext: Form übemehmen, Ausgangstext: Inhalt über- 
nehmen). • 
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Ich glaube, daf3 die Fehler (auch in den Aufgaben mit der "doppelten Unterstützúng") 
in den noch immer mangelnden textlinguistischen Kenntnissen ihren Ursprung 
haben. 
Nach der Analyse der Aufsdtze and des von mir zusammengestellten Schemas 
(siehe Abbildung 10) bin ich zu der Erkenntnis gekommen,. daf3 textlinguistische 
Grundkenntnisse and Begriffe durch Analyse vieler authentischer Texte in Form von 
Vorübungen (= kognitive Phase) zu dem hier dargestellten Konzept vermittelt 
werden sollten. 
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4. VORSCHLi4GE FOR DIE ZUKÜNFTIGE PRAXIS 
4.1. Einführunq 
Wie ich schon unter Punkt 3.1. erwahnt habe, war mein Konzept lediglich ein Teil 
bestimmter Sprech- und Sprachübungen. Deswegen muRten die Studenten ihre 
frisch erworbenen textlinguistischen Kenntnisse unmittelbar nach dem Unterricht in 
die Praxis, d. h. in die Textproduktion, umsetzen. 
Die im vorigen Kapitel unter Punkt 3.4.1. aufgelisteten Defizite an schriftlicher Aus- 
drucksfáhigkeit weisen eindeutig darauf hin, daR mein Konzept mit einer Vorphase 
beginnnen sollte, und zwar mit einer kognitiven Vorphase,  in der die frisch erwor- 
benen textlinguistischen Kenntnisse in der Analyse von authentischen Texten  
(Rezeption, Umformulierung von Textfragmenten) geübt und gefestig erden sollten. 
Die demnöchst prásentierten Übungen stellen die obengenannte ko gnitive Vorpha- 
se meines Konzeptes dar. 
Ziel dieser Übungen ist das Erkennen der Komplexitöt der Textstruktur im Zusam- 
menhang mit der thematischen Koharenz, der grammatischen Koharenz und der 
Textfunktion, sowie der Erwerb von sprachlichen Mitteln, die zum Ausdruck dieser 
Komplexitat bei der Textproduktion dienen, und die bis ietzt noch nicht richtiq  
erworben worden sind.  
Durch ein soiches Training könnten sich die Studenten ein textlinquistisches Instru- 
mentarium erwerben, welches in der zweiten Phase (im eigentlichen Aufsatz- 
schreiben) Anwendung finden würde. 
In meinem jetzt so erweiterten Konzept versuche ich, die bisher überall praktizierte 
Wortarten - und Satzqrammatik durch Textqrammatik zu ersetzen, indem ich den  
Studenten zeiqe, wie Sötze und bestimmte Wortarten in authentischen deutschen 
Texten funktionieren.  
Im folgenden möchte ich kurz andeuten, wo in den Übungen der koanitiven Vorpha- 
se die Schwerpunkte sind: 
Positionsmarkierunaen: Eine .richtige Lösung von Übungen 1 und 3 führt zu der 
Erkenntnis, dall die Positionsmarkierungen wichtige Gelenkstellen in der themati-
schen Kohörenz sind, indem sie die makrostrukturellen Teile des Textes miteinander 
verbinden. 
Grundformen der Themenentfaltung: (Übungen 2 -17) sollen den Studenten da-
durch beigebracht werden, dall die Satzstrukturen in argumentativen, explikativen, 
beschreibenden und narrativen Texten der Funktion (Haupt- und Nebensatze), der 
Fügung (einfache, zusammengesetzte Sötze), und den konjunktionalen und adver-
bialen Verknüpfungen nach analysiert werden. 
Die Satzanalyse und der Vergleich der in den Übungen verwendeten Texte zeigen 
deutlich, daR sich dieselben Strukturen (z. B. argumentative) von der Textsorte und 
dem Autor (Stilschicht) abhangig im Satzbau voneinander unterscheiden. 
Dieser Vergleich deutet nicht nur auf die Funktion der Sötze in authentischen Texten 
hin, sondem tragt hoffentlich zur Schulung des Stilgefühls bei. 
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So z. B. ist es in Übung 2 (Leserbriefe: kritische Aussagen der Kinder und Jugendli-
chen über Politiker) zu sehen, dall manche Jugendliche in einfachen und nicht zu 
langen Sétzen argumentieren (siehe Anhang: "Übungen": Übung 2, Brief 6). 
In der Erörterung dagegen (siehe Anhang: Übungen, Übung 4, Abituraufsatz) findet 
man die für die argumentativen Texte charakteristischen konjunktionalen Verknüp-
fungen und Subordination 1 . Die Sétze sind komplizierter und lénger als in den 
Leserbriefen der Kinder, aber noch immer viel kürzer als in den Zeitungsartikein 
(besonders Text in Übung 6). Aufler den in dén argumentativen Texten üblichen 
kausalen, adversativen und konsekutiven Verknüpfungen und vielen Satzgefügen 
(Prinzip der Subordination) gibt es hier (siehe Anhang: "Übungen", Übung 6: Zei-
tungsartikel) sehr lange, zusammengesetzte Sétze. Meistens sind es Relativsétze. 
Áhnliche sprachliche Charakteristika (adversative, kausale und konditionale Ver-
knüpfungen) finden wir im Kafkas Brief (siehe Anhang: "Übungen": Übung 5). Die 
subordinierenden Verbindungen sind aber nicht in langen zusammengesetzten 
Sétzen zu finden, wie es bei den Zeitungsartikein der Fall ist, sondem in einer 
éuflerst langen Satzperiode, die den gröllten Teil des zu analysierenden Textab-
schnittes ausmacht. 
Für die explikativen Strukturen in wissenschaftlichen Texten (Übungen: 7, 8, 9, 10) 
sind lange Sétze (Satzperioden, Satzgefügen, Satzverbindungen„ oder Hauptsétze 
mit mehreren Satzgliedem derselben Art) charakteristisch. 
Die subordinierenden Verknüpfungen sind dominierend. 
Zu den héufigsten Nebensatzformen gehören in explikativen Strukturen: Objekt-, 
Relativ-, Kausal-, Adversativ- und Konditionalsétze 
In Übungen 4, 7, 8, 9 bekommen die Lemenden u. a. die Arbeitsanweisung, fehien-
de Kate gorien der argumentativen oder explikativen Themenéntfaltung anhand des 
Textes im Schema auszufüllen, bzw. das ganze Schema aufgrund des explikativen 
Textes aufzbauen (Űbung 9). Diese Übungen fördem logisches Denken bei der 
Textrezeption, was hoffentlich auch auf die Textproduktion übertragen wird, und bei 
der Verfassung von kohérenten Texten, ohne thematische Lücken hilft. 
In Übungen 11 -13 werden die Studenten mit den Kategorien der deskriptiven The-
menentfaltung vertraut gemacht, femer lemen sie die sprachiichen charakteris-
tischen Merkmale kennen, die die berichtenden Formen von den beschreibenden 
unterscheiden. 
Übungen 14 - 16 vermitteln Kenntnisse über das Funktionieren von den Kategorien 
der narrativen Themenentfaltung in verschiedenen Textsorten und Stilschichten wie 
Erlebniserzéhlung (Übung 14: Schulaufsatz und Übung 15: literarischer Text) und 
Beschwerdebrief (Übung 16). Besonders wichtig ware hier das Erlemen von 
sprachlichen Mitteln, die zum Ausdruck der Kategorie der Evaluation dienen, weil 
eben diese den Studenten oft Schwierigkeiten bereiten (vgl. Analyse der Aufsétze, 
Aufgabe 7: Zeitungsnachricht und Brief). . 
Übung 17 enthalt einen léngeren Zeitungstext, in dem mehrere Grundformen der 
Themenentfaltung auftreten. lhre Analyse soil zu der Erkenntnis führen, dall meis-
tens nicht eine, sondem mehrere Grundformen miteinander verknüpft in authenti-
schen Texten vorkommen. 
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Entwicklunq von Absatzen: Das Ziel von Übungen 18 - 20 ist, Vermittlung der 
Kenntnisse der Absatzstruktur und der Verknüpfungsmittel, die eine zusammenhön-
gende Ausführung :'von einzelnen Mikrothemen innerhaib der Absatze im Text er-
möglichen. 
Anaphorische und kataphorische Artikel: Übung 21 soil den textadaquaten 
Gebrauch von anaphorischen (bestimmten) und kataphorischen (unbestimmten) Arti-
kein festigen. 
Pronominalisierungsketten: Möglichkeiten für Proniminalisierung und Pry - 
Pronominalisierung und andere Bedingungen der Referenz - Identitöt innerhaib der 
Pronominálisierungsketten werden in Übung 22 geprüft. 
Rhematische und thematische Pronomina: Übung 23 soil die Lemenden für die 
unterschiedlichen semantischen Merkmale der rhematischen Pronomina im Ver-
gleich zu den thematischen Pronomina im Text sensibilisieren. 
Besprechende und erzi3hlende Tempora: Das Ziel in Übung 24 ist Vermittlung der 
Kenntnisse der besprechenden und der erzahlenden Tempora und Entwicklung der 
Fahigkeit, sie dem Kontext und der Textfunktion angemessen zu verwenden. 
Modi: Föhigkeit, indikativische und konjunktivische Formen adáquat zu dem Sub-
jektivitatsgrad in der indirekten Redewiedergabe zu verwenden wird in Aufgabe 25 
entwickelt. 
4.2. Übungen:  
4.2.1. Positionsmarkierungen:  
Übung 1 Bewerbungsschreiben in: Manekeller, Wolfgang: Reinert-Schneider, 
Gabriele ( 1989): Gutes Deutsch schreiben und sprechen, Niedemhausen, S. 309, 
(siehe Anhang. "Übungen": Übung 1). 
Der Text wird den Studenten zuerst ohne die Vorschaltung2: "Ich glaube, dall meine 
Fahigkeiten Ihren Wünschen entsprechen" und ohne die Nachschaltung: "Wenn 
diese Voraussetzungen Sie bewegen könnten, mich zu einem Vorstellungsgespröch 
einzuladen, würde ich mich freuen" gegeben. 
Anweisungen:  
a) Lesen Sie bitte folgendes Bewerbungsschreiben und teilen Sie es in den 
Eröffnungs- Haupt - und Schlullteil. Deuten Sie auf die Stellen hin, wo Sie 
thematische Lücken empfinden. 
b) Formulieren Sie bitte entsprechende Satze, die diese Lücken ausfüllen, d. h. die 
drei Teile des Textes miteinander verknüpfen. 
c) Vergleichen Sie bitte Ihre Formulierungen mit den Sötzen im Originaltext. 
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Die Vorschaltung im Originaltext funktioniert zugleich als These, für weiche im 
Hauptteil Argumente angeführt werden. 
Es empfiehlt sich, mehrere soiche Übungen an authentischen Texten durchzuführen, 
damit die so erworbenen Kenntnisse über die Makro - und- Mediostruktur bei der 
Textproduktion ohne Schwierigkeiten eingesetzt werden können. 
4.2.2. Grundformen der Themenentfaltunq: Argumentative Themenentfaltung 
Übunq 2: Texte : Fragmente der Leserbriefe an "Eltem": Kinder sprechen sich 
kritisch über Politiker aus, (siehe Anhang: "Übungen", Übung 2). 
Anweisungen: 
1. Welche dieser Briefe sind argumentativ, weiche sind es nicht? Begründen Sie 
bitte Ihre Antwort. Deuten Sie in den argumentativen Briefen auf die These und die 
Argumente und versuchen Sie, Schluf3regeln 3 zu formulieren. 
2. Analysieren Sie bitte den Satzbau der Briefe: 
- der Funktion (Haupt- und Nebensötze) 
- der Fügung (einfache , zusammengesetzte) und 
- den konjunktionalen Verknüpfungen nach. 
Lösung 1:  
Argumentationsstrukturen: Briefe 1 - 4 sind argumentative Texte, weil sie die zwei 
obligatorischen Kategorien des Argumentationsschemas, also Thesen and Argu-
mente enthalten, was am Beispiel Briefes 2 folgenderweise aussieht: 
These: "Im Wahlkampf entdecken die mannlichen Politiker ihre Frauen." 
Argument a): "Sie zeigen sich oft mit ihnen and tun verliebt,..." 
Argument b): "Sie lassen ihre Frauen sogar manchmal zu Wort kommen and stellen 
sich in der Öffentlichkeit hinter die Quotenfrau." 
Ein Beweis dafür, daf3 sich die angeführten Argumente auf die obige These bezie-
hen, ist die folgende SchluBregel:  
Wenn a) and b), dann entdecken die mannlichen Politiker ihre Frauen im Wahl-
kampf. 
Im Gegenteil zu Brief 2 ist Brief 5 kein argumentativer Text, weil er nur aus einer 
These besteht. 
Lösung 2  
Satzbau: Brief 6 besteht ahnlich wie Brief I (auf3er einem Satz) aus kürzeren and 
langeren einfachen Sötzen. Die Argumentation wird hier nicht durch die für die 
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argumentative Themenentfaltung charakteristischen konjunktionalen Verknüpfungen, 
oder das Prinzip der Subordination ausgedrückt 3 , sondem durch den semantischen 
Wert der Satze. 
Im Brief 3 ist auger einfachen Sdtzen ein aus Relativsdtzen vielfach zusammen-
gesetzter Satz vorhanden. 
Der Satzbau in Briefen 2 und 4 ist dagegen komplizierter. 
Brief 2 besteht aus einem einfachen Satz, einem vielfach zusammengesetzten Satz 
(Satzverbindung, Satzgefüge mit kausalem Nebensatz) einem Subjektsatz und einer 
Satzverbindung. 
Brief 4 besteht vorwiegend aus subordinierend zusammengesetzten S6tzen: einem 
Temporal-, einem Kausal- und einem Objektsatz. 
Übunq 3: Abituraufstze: 
- Text 1: Aufsatz von Gaby N.: in: Lübke Diethard ( 1991): Der deutsche Aufsatz ( = 
DUDEN Abiturhilfen ), S. 71f, (siehe Anhang: "Intertexte", Text 13). 
- Text 2. Aufsatz von Barbara K., in: Lübke Diethard ( 1991): Der deutsche Aufsatz (= 
DUDEN Abiturhilfen ), S. 74f, (siehe Anhang: "Übungen", Übung 3; Text 2). 
Beide Originaltexte werden ohne Vor- und Nachschaltungen gegeben, aber die 
Stellen der Positionsmarkierungen werden frei gelassen, damit es eindeutig ist, 
wohin sie kommen sollen. 
Anweisungen:  
1. Formulieren Sie bitte entsprechende Vor- und Nachschaltungen zu jedem Text. 
2. Vergleichen Sie bitte Ihre Varianten mit den Positionsmarkierungen aus Original-
texten. 
Übunq 4: Text 2 der vorigen Übung: 
Anweisungen:  
1. Finden Sie die Hauptthese im Text und die auf sie bezogenen Argumente. 
Überprüfen Sie, ob sich diese Argumente wirklich auf diese These beziehen, d. h. 
versuchen Sie, Schlugregel in Form. "Wenn D, dann C." zu formulieren. 
2. Analysieren Sie bitte den Satzbau und den Modus der These und der Argumente. 
Übunq 5:  literarischer Text: Franz Kafka: Aus einem Brief an seine Schwester Elli 
(siehe Anhang: "Übungen", Übung 5) 
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Arbeitsanweisungen:  
1. Wie hat der Autor seine These formuliert, mit welchen Argumenten wird sie 
gerechtfertigt? Werden im Text auch andere Kategorien der argumentativen The-
menentfaltung explizit ausgedrückt? 
2. Analysieren Sie den Satzbau des argumentativen Abschnittes im Originaltext der 
Fügung, der Funktion und den konjunktionalen Verknüpfungen. nach. 
Lösunq  
1. Argumentative Struktur: 
These: Z. 1 -4: "Der Eigennutz der Eltem (...) - kennt keine Grenzen. Noch die 
gröflte Liebe der Eltem ist im Erziehungssinn eigennütziger als die kleinste Liebe 
des bezahlten Erziehers." 
Argument: Z. 4 -6: "Die Eltem stehn ja ihren Kindem nicht frei gegenüber, wie sonst 
ein Erwachsener dem Kind gegenübersteht, es ist doch das eigene Blut (...), das 
Blut beider Eltemteile." 
Schluflregel: Z. 6 -18 (gekürzt): Wenn die Eltem in dem Kind nur das eigene Blut - 
das Geliebte sehen, verzehren sie es aus Liebe. Wenn sie es tun, dann ist ihre 
Liebe eigennütziger als die kleinste Liebe des bezahlten Erziehers. 
Der zweite Teil der Schluliregel ist im Text nur implizit vorhanden and wurde erst 
von mir zu einer expliziten Aussage gemacht. 
Solche Übungen mit schwierigeren Texten, wie dieser, bieten den Lemenden die 
Gelegenheit, sich in der Zusammenfassung 16ngerer Aussagen (hier Abschnitt Z. 6 - 
18) und im expliziten Ausdruck von impliziten logischen Zusammenh6ngen im Text 
(der zweite Teil der Schlu' regel) zu üben. 
Lösunq 2: Satzanalyse 
Die These (Z.1 - 4) besteht aus einfachen SAtzen. Das Argument (4 - 6 ) besteht aus 
einem Komparativsatz, einem Relativsatz, einem Adversativsatz und einer Ellipse. 
Der argumentative Teil, in dem die Schluf3regel teils explizite, teils implizite 
enthalten ist, ist eine 6uf3erst lange Satzperiode (Z. 6 -18). 
Die Satzperiode beinhaltet vier Satzgefüge. 
Im ersten (Z. 6 - 10) sind dem Hauptsatz ein Konditionalsatz, ein Relativsatz und ein 
Kausalsatz untergeordnet. 
Im zweiten Satzgefüge (Z. 10 -12 ) ist dem Hauptsatz ein nebensatzwertiger erwei-. 
terter Infinitiv (modale Verknüpfung) unteá6rdnet. 
Im dritten (12 -14) sind dem Hauptsatz ein Objektsatz und ein in den Objektsatz 
eingeschalteter Relativsatz untergeordnet. 
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Im vierten Satzgefüge (14 -16) finden wir einen nebensatzwertigen Infinitiv, einen 
Relativ-, einen Adversativ- und einen Kausalsatz. 
Die Satzperiode endet mit einer Satzverbindung: es sind vier nebengeordnete 
Hauptsatze (16 -18). 
Wie die Satzanalyse zeigt, trögt dieser Briefabschnitt die für die argumentativen 
Texte üblichen Merkmale: das Prinzip der Subordination, die adversativen, kausalen 
and konditionalen Verknüpfungen. 
Übung 6: Zeitungsartikel: Nan Dale : Von klein auf ungeliebt, in: Die Zeit vom 4. 
Februar 1994 Nr. 6., (siehe Anhang: "Übungen", Übung 6). 
Anweisunq:  
1. Deuten Sie bitte auf die These und auf die Argumente und andere Kategorien des 
Schemas von Toulmin4 in dem vorliegenden Abschnitt des Zeitungsartikels. 
Formulieren Sie Schluliregeln. 
2. Analysieren Sie den Satzbau der argumentativen Teile des Originaltextes der 
Form (Haupt-, Nebensatz), der Fügung (einfach, zusammengesetzt) und den 
konjunktionalen und adverbialen Verknüpfungen nach. 
Im Vergleich mit dem Text in Übung 5 ist es ein für die Analyse des 
Argumentationsschemas viel schwierigerer Text: 
Hier sind námlich die These and die Argumente zwar auch explizit ausgedrückt, aber 
manchmal mull ein ganzer Abschnitt in einem Satz zusammengefaflt werden, damit 
die in ihm ausgedrückte These oder das Argument kurz in toulminschen Schema 
erfallt werden können. 
Daher ist diese Übung eine gute Stilübung, die nicht nur die Textrezeption 
erleichtert, sondem auch die Textproduktion fördert, indem ganze Textabschnitte 
gekürzt umformuliert werden. 
Diese Übunq hat also zwei Ziele:  
- einerseits wird durch die Umformulierungen des . bestimmter Abschnitte des 
Originaltextes ein Vortraining zur selbstandigen Textproduktion gemacht, 
- andererseits wird durch die Analyse der Sátze in den argumentativen Teilen des 
Originaltextes (und nicht der von den Lemenden umformulierten Abschnitte) ein 
Einblick in den textsortenspezifischen Satzbau gegeben. 
Eine mögliche Lösunq:  
1. Argumentationsstruktur 
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These: Die seelischen Wunden der Jugendlichen aus den Ghettos and Slums in 
New York sind tiefer als die der Kriegskinder im ehemaligen Jugoslawien. 
(Z.1 - 25) 
Argument 1: Der Krieg gegen die Armen in Amerika hat die Kinder in den Slums 
ihrer ganzen Kindheit beraubt, wahrend der Krieg im ehemaligen Jugoslawien die 
Kindheit vieler Kinder "nur" unterbrochen hat. (Z. 25 - 33) 
Argument 2:  Die Jugendlichen im ehemaligen Jugoslawien hatten vor dem Krieg 
meist intakte Familien, lebten in einer Gesellschaft, in der es bestimmte Werte und 
Ziele gab. Die jungen Menschen aus den Slums in Amerika dagegen kommen aus 
zerstörten Familien und leben in einer Gesellschaft, in der es keine Werte und Ziele 
gibt, die sie erreichen könnten. (Z. 59 - 89) 
Argument 3: Die Kinder im ehemaligen Jugoslawien haben ein gesundes 
Selbstbewuf3tsein, weil sie sich an den Frieden, und an Erwachsene erinnem, die 
sie geliebt haben. (Z. 44 - 51), aber die Kinder in den Slums in Amerika haben kein 
gesundes Selbstbewufítsein, denn sie "fühien sich wertlos und ungeliebt" (Z. 110), 
und werden sowohi seelisch als auch körperlich mif3handelt. (Z. 108 - 119) 
Schluf3regel: Wenn Al, A2 und A3, dann sind die Slumskinder und Jugendlichen in 
Amerika viel schwerer zu heilen als die im ehemaligen Jugoslawien. 
Stützunq der Schlul repel: Diese Behauptungen stammen von acht amerikanischen 
Sozialarbeitem, die die Kinder in einem Flüchtlingslager in Kroatien mit den Kindem 
aus den Ghettos und Slums in New York verglichen haben. (Z. 1- 10) 
Explikative Themenentfaltung 
Übunq 7: ein Abschnitt aus: Saussure Ferdinand de (1967): Grundfragen der 
allgemeinen Sprachwissenschaft, S.11, (siehe Anhang: "Übungen": Übung 7). 
Anweisunq 1:  
Lesen Sie den Textabschnitt und danach das Schema der explikativen 
Themenentfaltung5, welches aufgrund dieses Textes entstand. Die Gesetzaussage 
fehlt. Formulieren Sie sie bitte so, dal sie in das folgende Schema paf3t: 
Al: Die Sprache ist "zu gleicher Zeit ein soziales Produkt der Fdhigkeit zu 
menschlicher Rede und ein Ineinandergreifen notwendiger Konventionen, weiche 
die soziale Körperschaft getroffen hat, urn die Ausübung dieser Fahigkeit durch die 
Individuen zu ermöglichen." = Die Sprache Iö(t sich bestimmten Kategorien der 
menschlichen Verhaltnisse einordnen. (Z. 3 -7) 
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A2: "Die menschliche Rede, als Ganzes genommen, ist vielförmig, und ungleichartig; 
verschiedenen Gebieten zugehörig, zugleich physisch, psychisch und 
psychologisch, gehört sie au(3erdem noch sowohl dem individuellen als dem 
sozialen Gebiet an; sie laflt sich keiner Kategorie der menschlichen Verhaltnisse 
einordnen, weil man nicht weal, wie ihre Einheit abzuleiten ist." (Z. 7 -13) 
G: 
E: Die Sprache flieI t keineswegs mit der menschlichen Rede zusammen. (Z. 1-2) 
Lösunq: G: Wenn Al und A2, dann ist die Sprache "nur ein bestimmter, allerdings 
wesentlicher Tell " der menschlichen Rede." (2 -3) 
Arbeitsanweisunq 2. Analysieren Sie den Satzbau des Textes der Fügung, der 
Funktion und den konjunktionalen Verbindungen nach. 
Lösung:  
Die Analyse des Satzbaus in diesem Abschnitt zeigt deutlich, dall für die explikative 
Themenentfaltung in wissenschaftlichen Texten auch die subordinierenden 
Verknüpfungen, und aullerdem lange Satze (Satzperioden, Satzgefügen) 
charakteristisch sind. Ausführlich dargestelit sieht der Satzbau folgenderweise aus: 
Z. 1-3: Drei Hauptsatze 
Z. 3 -7 : Satzperiode: besteht aus einem Satzgefüge, in dem Hauptsatz ein Relatív- , 
und ein Finalsatz untergeordnet sind. 
Z. 7 -11: Satzverbindung: zwei lange Hauptsatze 
Z. 11 -13: Satzgefüge, in dem der Nebensatz ein Kausalsatz ist. 
Übung 8 
Ein Abschnitt aus: Saussure Ferdinand de (1967): Grundfragen der ailgemeinen 
Sprachwissenschaft, S. 267, (siehe Anhang: "Übungen", Übung 8). 
Anweisunq 1:  
Vervollstandigen Sie das untenstehende Schema der explikativen Themenentfaltung 
dadurch, daft Sie aufgrund des Abschnittes Anfangs - and Randbedingungen 
formulieren, auf deren Basis die Gesetzaussage für das zu Erklarende formuliert 
wurde: 
Al: 
A2: 
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G: Wenn Al und A2, dann scheinen Blutsverwandtschaft und Sprachgemeinschaft 
nicht im notwendigen Zusammenhang zu sein. (Z. 23 -24) 
E: Sprachfamilie und Familie im anthropologischen Sinn decken sich nicht. (Z. 1 -4) 
Anweisunq 2. Analysieren Sie den Satzbau des Textes der Fügung, der Funktion 
and den konjunktionalen Verbindungen nach. 
Übung 9: Ein Abschnitt aus: Klein, Wolfgang (1992): Zweitspracherwerb, S. 16, 
(siehe Anhang: "Übungen", Übung 9). 
Arbeitsanweisuna: Bauen Sie bitte das ganze Schema der explikativen Themenent-
faltung auf. Analysieren Sie danach den Satzbau der Fügung, der Funktion and der 
Art der konjunktionalen Verknüpfungen nach. 
Übung 10  
Ein Abschnitt aus: Weinrich, Harald (1991):. Sprache und Ged6chtnis, in Jahrbuch 
Deutsch als Fremdsprache, Bd. 17, S. 141, (siehe Anhang: "Übungen", Übung 10). 
Anweisunq 1:  In der Themenentfaltung des folgenden Abschnikes gibt es sowohl 
explikative als arch argumentative Strukturen. Analysieren Sie bitte diesen Abschnitt 
mit Hilfe des toulminschen Schemas und des Schemas von Hempel/ Oppenheim. 
Lösuna: Argumentative Struktur: 
These: Dafl die GedAchtniskunst nicht kognitiv sei, stimmt nicht. (Z. 10 -11) 
Argument: "Es handelt sich beim Geachtnis urn eine andere Art der Kognition..." (Z. 
12 -13) 
Schlufireqel: Wenn man eine betr6chtliche Geisteskraft aufbringen mull, urn von 
seinem Geachtnis einen vemünftigen Gebrauch zu machen, dann handelt es sich 
beim Geddchtnis urn eine andere Form der Kognition. (Die Geachtniskunst ist also 
kognitiv). (Z. 14 -15) 
Explikative Struktur: 
Al: "... die kognitive Grammatik (...) macht urn viele wichtige Bereiche der Sprache 
einen groflen Bogen, weil der Verstand dort angeblich nichts bewirken kann." (Z. 16- 
20) 
A2: 	"Vemachlassigt wird in der gegenwártigen Sprachwissenschaft and 
Sprachlehrforschung beispielsweise der ganze Bereich der Flexion, besonders im 
Unterricht des Deutschen als Fremdsprache, wo ja die Flexion eine der ganz groflen 
Lemschwierigkeiten für AuslAnder darstellt." (Z. 20 - 23) 
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G1: Wenn Al und A2 dann, mü(3te man sich im Bereich einer Textgrammatik darum 
bemühen, dall die Flexion vemünftiger und besser gelehrt wird. (Z. 20 -23) 
G2: Wenn G1, dann wird die alte Mnemotechnik (Gedachtniskunst) bei der Pre-
sentation der Flexionsphanomene eine wichtige Rolle im Grammatikunterricht 
spielen. (Z. 27 -29) 
E: "...wir sollten auch im Bereich der Grammatik versuchen, mit unserem Gedachtnis 
besser umzugehen." (Z. 15 -16) 
Anweisunq 2: Analysieren Sie bitte die Satze des Originals, aus denen die 
argumentative bzw. explikative Strukturen bestehen, der Funktion, der Fügung and 
den konjunktionalen Verknüpfungen nach. 
Deskriptive Themenentfaltung 
Übunq 11  
Zeitungsnachricht: "23 Tage ohne Wasser und Nahrung", in: Die Welt vom 22. 
August 1994, S. 10, (siehe Anhang: "Übungen", Übung 11). 
Anweisunq: Analysieren Sie die Kategorien der Spezifizierung und der Situierungs 
im folgenden Text. 1st es ein beschreibender, oder ein berichtender Typ? Was ist 
hier in grammatischer Hinsicht charakteristisch? 
Lösunq:  
Es ist ein berichtender Typ: das Thema bezeichnet einen ehemaligen Vorgang. Auf 
die berichtende Form deuten auch die wichtigsten Bestandteile des Ereignisses, die 
zur Spezifizierung und Situierung des Themas beitragen. 
Spezifizierung: Das Thema wird im Titel und im ersten Satz angegeben und in den 
Bestandteilen des Ereignisses aufgegliedert. 
Situierunq:  Örtlich und zeitlich wird es auch im Titel (23 Tage) und im ersten Satz 
(Szklary) eingeordnet. 
Zur Spezifizierung des Themas tragen femer die wesentlichen Bestandteile des 
Ereignisses folgenderweise: 
Wer? Zwei polnische Geologiestudenten. 
Was? Lebten 23 Tage ohne Wasser und Nahrung. 
Wo? Neben Szklary. 
Wann? Am vorigen Sonntag (hat man sie gefunden). 
Wie? Üben den genauen Verlauf des Ereignisses gibt es keine genügenden 
Informationen.  
Warum? Ihr Seil rill, deswegen konnten sie den 20 Meter tiefen Stollen nicht mehr 
verlassen. 
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In grammatischer Hinsicht sind hier Prateritum (Zeitform der Kurznachrichten), sowie 
Lokal- ("nahe der südpolnischen Ortschaft Szklary") und Temporalbestimmungen 
(erst nach drei Wochen) charakteristisch. 
Übunq 12 
Methodische Hinweise zur Bearbeitung des Textes: Kavalier der Straf3e, in: Bieler, 
Karl - Heinz ( 1983): Miteinander, Lehrerheft, S. 51. (siehe Anhang: "Übungen", 
Übung 12). 
Anweisunq: Ist die deskriptive Themenentfaltung dieses Textes berichtend, oder 
beschreibend? Begründen Sie Ihre Antwort. 
Welche sprachlichen Charakteristika treten hier auf ? 
Lösunq:  Es handelt sich hier urn den beschreibenden Typ, denn das Thema 
bezeichnet einen wiederholbaren Vorgang 7 : den Verlauf eines Unterrichts. 
Der gesamte Vorgang (das Thema) ist in seine wesentlichen Vorg6nge gegliedert 
(Spezifizierung), die in ihrem zeitlichen Nacheinander beschrieben werden 
(Situierung):  
1. Zuerst wird der Text vom Tonband als Ganzes dargeboten (Z. 1). 
2. Vor dem Lesen wird Ober den Inhalt gesprochen (14). 
3. Danach wird der Text mit verteilten Rollen gelesen (Z4 ), usw. 
Charakteristisch für diesen Texttyp sind passivische Strukturen (Z. 9, 14, 16) und 
Infinitiv im absoluten Gebrauch8 : 
"...erst schriftlich fixieren, dann lesen üben !" (Z. 17 -18) 
Als Tempusform ist in solchen Texten Pr6sens üblich. 
Übunq 13  
Kreuzhage, Veronika (1989 ): Anders als die anderen..., in: K. H. Bieler , Miteinander 
Band 4, S: 28, (siehe Anhang: "Übungen", Übung 13). 
Anweisunq: Welche Form hat die deskriptive Themenentfaltung in diesem Text 
(berichtend oder beschreibend)? Was ist für die Form in sprachlicher Hinsicht 
charakteristisch ? 
Lösung: Hier haben wir mit der beschreibenden Form zu tun: da`s Thema bezeichnet 
ein Lebewesen - ein 13jahriges Matchen. 
Das Thema des Textes wird im ersten Satz eingeführt und entwickelt nach 
Prinzipien Ganzes - Teil und vom Wichtigen zu weniger Wichtigen. 9  
In sprachlicher Hinsicht zeichnet sich diese Charakteristik durch eine für die 
beschreibenden Formen charakteristische Progression mit einem durchlaufenden 
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Thema aus, d.h. in jeder Satzfolge bleibt das Thema konstant; in den einzelnen 
Sátzen wird jeweils nur ein neues Rhema hinzugefügt: 
Z. 1 - 4: "Ich (T 1) bin Karin, 13 Jahre alt (R 1). Klein and unterentwickelt, sagen die 
Leute (R 2) (T 1) : "Ich" ist in dem Satz implizit vorhanden). Ich (T 1) bin anders als 
die anderen (R3). Das sagen sie zwar nicht (R4), aber ich (T 1) weil3 es (R 5). Das 
Schönste an mir ist mein Haar." (T1) (R 6) 
Narrative Themenentfaltung: 
Übunq 14 
Schulaufsatz, Textsorte: Erlebniserzöhlung: "So ein Glück" , in: Gebhardt, Michael; 
Gschrei, Hans (1990): Deutsche AufsAtze. Unterstufe, S. 64, (siehe Anhang: 
"Übungen", Übung 14). 
Anweisung 1.  
Lesen Sie bitte den Text und teilen Sie ihn in thematische Abschnitte, in denen: 
a) das ungewöhnliche Ereignis dargestellt wird (Komplikation), 
b) die Auflösung des Ereignisses geschildert wird (Resolution), 
c) das Ereignis vom Autor bewertet, evtl. seine emotionale Stellungnahme zu dem 
Geschehenen ausgedrückt wird (Evaluation). 10 
AnweisunQ 2  
Beschreiben Sie sprachliche Mittel, die in diesem Text zum Ausdruck der Evaluation 
dienen (Wortarten, bestimmte Wendungen, evtl. Konnotationen, die durch bestimmte 
Ausdrücke hervorgerufen werden, au(3erdem den Satzbau and den Gebrauch der 
Modi). 
Lösunq:  
1. Komplikation Z. 1 -20 
Resolution: Z. 20 -26 
Evaluation: Z. 26 -32 und der Titel: "So ein Glück" 
2. Schon im Titel weisen das Substantiv "Glück" und das vor ihm stehende Attribut 
"So ein" darauf hin, dal die Auflösung des Ereignisses vom Autor positiv bewertet 
wird. 
Das Substantiv "Glück" tritt noch einmal in Z. 30, diesmal mit dem Attribut "dieses 
grof3e" auf. 
Die Antithesell in Z. 26 -27: "Ich war ganz plücklich trotzt der schauderhaften  Költe 
des Flusses im Mörz" steigert noch die Wirkung des Adjektivs: "glücklich". 
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Die emotionale Einstellung des Autors zum Ereignis wird ausgedrückt in Z. 30: 
"jene beiden Gegenstende" und in Z. 32 -33: "Der mittlere Mast des Segelschiffes 
tregt Vatis Hut". Diese Aussagen rufen im Zusammenhang mit dem am Anfang der 
Erzehlung erwehnten frühen Tod des Vaters symbolische Konnotationen hervor. Der 
Autor evaluiert das Ereignis mit einfachen Aussagesátzen im Indikativ: " Noch heute 
erinnem mich an dieses grof3e Glück jene beiden Gegenstkde auf dem obersten 
Bord meines Bücherbrettes." ( Z: 29 -31) " 
Übung 15 
Erlebniserzehlung: ein literarischer Text von G. Groff : "Auf dem Schulhof" : in: 
Miteinandér, Bd. 2, S. 188, (siehe Anhang: "Übungen", Übung 15). 	• 
Der Text wird zúerst ohne die Kategorie der Evaluation prasentiert, d. h. ohne Z. 11-
18 and die Studenten sollen die Evaluation selbst formulieren. Danach vergleichen 
sie die sprachlichen Mittel in ihren eigenen Versionen mit denen im Originaltext and 
analysieren die sprachlichen Mittel, die zum Ausdruck der Kategorie der Evaluation 
dienen. 
Übung 16  
Beschwerdebrief in: Achtelstettel, Karin; Dietrich, Evelyn; Topp, . Christian 
( 1991): Gute Briefe keine Kunst, München, S. 229f, (siehe Anhang: "Übungen", 
Übung 16) 
Anweisung:  
Deuten Sie bitte auf die Stellen im Text, wo das Ereignis evaluiert wird. Analysieren 
Sie danach die zur Evaluation dienenden sprachlichen Mittel. 
Lösung:  
Der Zweck der Strafe wird durch folgende Frage bezweifelt: "Aber reicht der Grund 
aus, Andreas mehrmals in der Woche nachsitzen zu lassen?" (Z. 20 -21) 
Die Befürchtungen der Autorin drückt der verbale Ausdruck: "Ich mache mir Sorgen" 
in der konditional - kausalen Satzperiode (Hauptsatz mit einem konditionalen and 
einem kausalen Nebensatz) aus, in der auch der Grund ihrer Beunruhigung genannt 
wird: "eine stark befahrene Strafle" (Z. 20 -23). 	 . 
Die Autorin gebraucht auch konjunktivische Formen, urn zu betonen, daf3 sie sich 
von der Meinung des Lehrers über ihren Sohn distanziert. 
"Er sagte lediglich, daf3 Andreas immer das letzte Wort habe and den Unterricht 
durch störende Bemerkungen unterbrechen würde."( Z. 15 -17 ) 
Übung 17: 
"Die Völkergemeinschaft sieht dem Morden weiter zu" Leserbrief in: Süddeutsche 
Zeitung vom 24/25 September 1994, Seite V3/21, (siehe Anhang: "Übungen", Übung 
17). 
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Anweisunq: Im folgendem Leserbrief sind mehrere Grundformen der 
Themenentfaltung erkennbar. Welche sind es? Analysieren Sie den Text mit Hilfe 
der für bestimmte Formen charakteristischen Schemata, oder Kategorien: 
Lösunq: Im Text sind argumentative, explikative und deskriptive Themenentfaltung 
feststellbar. 
Explikative Struktur.  
Der Abschnitt von Z. 4 bis Z. 21 besteht aus zwei Erklarungszusammenhangen: 
1. Al: Karadzic wollte den Besuch nicht. (Z.5) 
A2: Die UNO und der Vatikan wichen vor Gewaltdrohung und Erpressung durch die 
Serben zurück. (Z. 6-7) 
G: Wenn Al und A2, dann bestehen keine Voraussetzungen für die Visite des Papst 
in Sarajewo. ( implizit im Text vorhanden ) 
E: " Der Papstbesuch in Sarajewo fand nicht statt ". (Z.4 - 5) 
2. Al: Karadzic will den Krieg in Bosnien - Herzegowina. (Z. 13 -14) 
A2: Molisevic steht trotz aller gegenteiligen Erklarungen immer noch hinter den 
bosnischen Serben und ihren Kriegszielen. (14 -17) 
A3: Die Völkergemeinschaft sieht dem Morden weiter zu, unterscheidet zwischen 
Tatem und Opfem nicht und setzt ihr eigenes Recht nicht durch.. (Z. 17 -21) 
G: Wenn Al, A2, und A3, dann besteht keine Mőglichkeit, den Krieg zu stoppen. 
(implizit im Text vorhanden) 
E: Der Krieg in Bosnien - Herzegowina geht weiter. (12-13) 
Der Abschnitt von Z. 22 bis Z. 63 ist deskriptiv - berichtend. Darauf deutet die 
Aufgliederung der dort auftretenden Themen in Teilthemen (Kategorie der 
Spezifizierung) und die Einordnung der Teilthemen in Zeit und Raum (Kategorie 
der Situierung). Beide Kategorien werden durch die Angabe der wichtigsten 
Bestandteile der Ereignisse realisiert, wie z. B.: 
Wer ? Die Serben. 
Was: Haben das Ultimatum von Sarajewo gebrochen. (Z. 22 - 24) 
Wie: "Ohne dala die UNO - Schutztruppen (...) dem gewehrt hatten."(22 -26) 
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Im Abschnitt von Z. 64 bis Z. 73 ist argumentative Themenentfaltung feststellbar: 
These: " Dabei ware eine Beendigung des Krieges und Völkermordes möglich, 
wenn ein entschlossener politischer Wille ( ...) vorhanden wöre. (Z. 64 -68) 
Argument A: "Wirklich entscheidende militi3rische Hindemisse gibt es nicht." 
(Z. 69) 
Argument B: "Nur andere politische Interessen und Handlungsschwöche der 
entscheidenden Staaten im Sicherheitsrat stehen dem entgegen." (Z. 70 -73) 
Die im Text implizit vorhandene Schluf3regel Iáf3t sich folgenderweise formulieren: 
Wenn Argumente A und B, dann ist ein entschlossener Wille das Einzige, was man 
zur Beendigung des Krieges braucht. 
Von Z. 74 bis 114 wieder gibt es wieder deskriptive Themenentfaltung: 
Darauf deutet die Aufgliederung des Themas in Teilthemen (Kategorie der 
Spezifizierung ): Die von Prdsident Isetbegovic genannten Voraussetzungen, "die 
nach der Ablehnung des Friedensplans durch die bosnischen Serben seinem 
gequdIten Land wenigstens ein ungefi3hres Gleichgewicht und damit eine gewisse 
Überlebungsschance bieten würden..." (Z. 74 - 81) 
Das Thema wird in Z. 88 - 114 aufgegliedert, wo diese Voraussetzungen ausführlich 
genannt werden. 
Durch die Angabe der Informationsquelle wird das Thema situiert: "Prdsident 
Isetbegovic nannte in einem Gesprdch dem Schreiber dieser Zeilen eine Reihe von 
Voraussetzungen..." (Z. 74 -76). 
4.2.3. Entwicklung von Abstzen 
Absdtze haben in Texten eine zweifache Funktion: 
- einerseits sind sie ein Mittel mediostruktureller Gliederung 12 
- andererseits werden in ihnen Mikrothemen entwickelt, die in der gesamten 
Entfaltung des globalen Themas des Textes eine wichtige Rolle spielen. 
Weitere Übungen im Bereich der Themenentwicklung betreffen die Formulierung 
und Entwicklung von Mikrothemen innerhalb eines Textes. Nach Moskalskaja 13 wird 
(vor allem in wissenschaftlichen und populerwissenschaftlichen Texten und 
Lehrtexten) pro einen Absatz ein Mikrothema entwickelt, das mit anderen Mikrothe-
men zusammen zur Entwicklung des globalen Themas des Textes beitrdgt. 
Innerhalb der einzelnen Absdtze nennt die Autorin zweiteilige oder dreiteilige 
Absatzstrukturen. 
In der zweiteiligen Absatzstruktur sind zu unterscheiden: 
1. der Kemsatz (der Hauptgedanke des Absatzes) 
2. der kommentierende Teil (in dem der Kemsatz kommentiert bzw. durch Beispiele 
illustriert wird).  
In der dreiteiligen Struktur kommen noch Schluf3sdtze (Schluf3folgerungen) hinzu. 
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Übung 18: Text 1 von Übung 3: - Text 1: Aufsatz von Gaby N.: in: Lübke Diethard 
(1991): Der deutsche Aufsatz (= DUDEN Abiturhilfen), S. 71f. (siehe Anhang: 
"Übungen", Übung 18) 
Anweisungen:  
1.a ) Nennen Sie bitte das globale Thema des Textes 
b) Unterstreichen Sie bitte in jedem Absatz des Textes das Mikrothema (den Kern-
satz). In welcher Beziehung stehen die Kemsötze zu dem globalen Thema ? 
c) Überlegen Sie, ob die einzelnen Absátze zwei oder dreigliedrig sind. Gliedem Sie 
die Absötze in den Kemsatz, den kommentierenden bzw. illustrierenden Teil und 
evti. in die Schluf3satze. Gibt es Sötze innerhalb des Absatzes, die keinem Teil 
zuzuschreiben sind? Welche Funktion haben sie? 
2. a) Überlegen Sie, welche Modelle des Kommentierens bzw. Illustrierens in den 
einzelnen Absatzen vorkommen. 14 
b) Unterstreichen Sie alle Verknüpfungen (konjunktionale und adverbiale Verknüp- 
fungen, Partikeln , Wortgruppen), die in jedem Absatz , im Bereich des 
Kommentierens bzw. Illustrierens auftreten, und entscheiden Sie ob sie links - 
rechts, oder ambikonnex15 sind. 
c) Sondem Sie diejenigen Verknüpfungen aus, die für das von lhnen genannte 
Modell (z. B. Aufzahlen) charakteristisch sind. 
Lösung:  
1. 2. Das Globalthema wird im ersten Satz genannt: "Ein Highschool - Jahr in den 
USA halte ich für eine gute Einrichtung". Es ist zugleich die Hauptthese and die 
Kemsatze - Mikrothemen der Absötze sind die einzelnen Argumente für diese 
These, d. h. pro einen Absatz wird ein Argument ausgeführt. 
Struktur und Verknüpfungsmittel in einzelnen Absatzen: 
Absatz 1 (Z. 6 -18):  
Z. 6- 8 Einführung (Sie ist kein selbstöndiger Teil der Absatzstruktur) 
Die Struktur des Absatzes ist dreigliedrig: 
1. Kemsatz: Z. 8 -10: "Ein Iengerer Aufenthalt in den USA ware für mich eine gute 
Einführung in den „ American way of life„ ." 
2. Kommentierender Teil: Aufzöhlunq Z. 10 - 18 
3. SchluRsatze: Z. 15 -18: "Das könnte manche Vorurteile abbauen, vielleicht auch 
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solche, die die Amerikaner uns gegenüber haben. Ich würde versuchen das 
Interesse der Amerikaner für uns Deutsche zu wecken." 
An der Struktur dieses and auch anderer Absdtze ist es explizit zu sehen, daf3 der 
Kemsatz nicht unbedingt der erste Satz im Absatz sein muf3. 
Verknüpfungsmittel: 
kopulativé (addierende) Konjunktion: "nicht nur... sondem auch" - rechtskonnex 
(Z.10, 12) 
kopulative ( addierende) Konjunktion: "und"- ambikonnex (Z. 11, 13) 
kausale Konjunktion: "da" - rechtskonnex (Z. 13) 
Partikel " auch " - rechtskonnex (Z. 16) 
Für das Modell der Aufzahlung sind alle hier genannten Mittel auf3er der kausalen 
Konjunktion "da " charakteristisch. 
Absatz 2 ( Z. 19 - 26):  
1. Kemsatz: "...andererseits werde ich mich auch im spdteren Leben umstellen und 
mich anderen Menschen anpassen müssen, in der Arbeitsstelle, in der Familie 
meines Mannes. " (Z. 23 - 26) 
2. Kommentierender Teil: " Kontrastierunq " ( Z. 19 - 23 )  
Verknüpfungsmittel: 
Pronominaladverb " davor "- linkskonnex (Z. 22) 
anreihende 	Konjunktionaladverbien "einerseits...andererseits"- rechtskonnex 
(Z. 23) 
Für das Modell der "Kontrastierung" sind die anreihenden Konjunktionaladverbien 
"einerseits... andererseits" charakteristisch. 
Absatz 3 ( 27 -34 ) 
1. Kemsatz: 	"In dem Jahr in den USA würde ich Selbstandigkeit und 
Eigenverantwortlichkeit gewinnen, die mir im sp6teren Leben nützlich sind." (Z. 27 - 
29) 
2. Kommentierender Tell: Aufzdhlunq (Z. 27 - 34) 
3. Schluf3satz : "Ich würde sozusagen als „neuer Mensch„ nach Deutschland 
zurückkehren." 
Verknüpfungsmittel: 
Demonstrativpronomen: "das"- linkskonnex (Z. 29) 
kopulative ( addierende ) Konjunktion "und" ambikonnex (Z. 30) 
Partikel und Konjunktionaladverb "auch sonst "- rechtskonnex (Z. 30) 
kopulativ gebrauchte Konjunktion "oder" - ambikonnex (Z. 32) 
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Auf3er dem Demonstrativpronomen "das" sind alle hier genannten Verknüpfungs- 
mittel für das Modell "Aufzahlung" charakteristisch. 
Absatz 4 (Z. 35 -40):  
1. Kemsatz: "...daf3 ich meine Englischkenntnisse erheblich verbessem würde" (Z. 
36) 
2. Kommentierender Teil: " Beispiel " Z. (37 - 40)  
Verknüpfungsmittel: 
kopulatives Konjunktionaladverb " schlief3lich " - rechtskonnex (Z. 36) 
Demonstrativpronomen " dies " - linkskonnex (Z. 37) 
Partikel " besonders " (Hervorhebung) - rechtskonnex (Z. 39) 
Für das Modell 	"Beispiel" ist die Partikel "besonders" (Hervorhebung) 
charakteristisch. 
Absatz 5 ( Z. 41 - 50 )  
1. Kemsatz: "...daf3 die Reiseveranstalter bis zu 10 000 DM für den 
Amerikaaufenthalt verlangen." (Z. 41 - 43)  
2. Kommentierender Teil: "Kontrastieruna "und "AufzAhlunq " (43 - 50) 
Verknüpfungsmittel: 
erweiterter Infinitiv: "Leider ist zu berücksichtigen,..."- rechtskonnex (Z. 41) 
Modalwort " leider" - rechtskonnex (Z. 41) 
Demonstrativpronomen "das" (Z. 43) linkskonnex 
konzessive Konjunktion " trotzdem" - linkskonnex (Z. 45, 48) 
Adverb und Partikel "dann zwar" ( spezifizierend) - rechtskonnex (Z. 47) 
adversative Konjunktion "aber" - linkskonnex (Z. 48) 
kopulative Konjunktion "und" zweimal - ambikonnex (Z. 49) 
Auf3er dem Demonstrativpronomen "das" sind alle Verknüpfungsmittel für die 
"Kontrastierung" und "AufzAhlung" charakteristisch. 
Absatz 6 (Z. 51 -55)  
1.Kemsatz : "Ich meine, daf3 meine gegen‘Artige Situation für einen Amerika- 
aufenthalt besonders günstig ist." (Z. 51 - 52) 
2. Kommentierender Teil: "Verallgemeinerunq" (Z. 52 -55) 
Verknüpfungsmittel: 
kopulative Konjunktion "und" - ambikonnex (Z. 53) 
Partikel "also" - linkskonnex ( Z. Z 54) 
184 
Für das Modell "Verallgemeinerung" ist die Partikel "also" charakteristisch. 
Übung 19 
Anweisunq:  
Formulieren Sie den kommentierenden Teil im Absatz 1 des - Textes von der vorigen 
Übung urn, d.h. versuchen Sie den Kemsatz vom Absatz 1 : "Ein langerer Aufenthalt 
in den USA ware für mich eine gute Einführung_in den „ American way of life„” nicht 
durch "Aufzahlung" wie im Originaltext, sondem durch "Vergleich" bzw. 
"Kontrastienung" zu kommentieren. 
Vergleichen Sie also Ihre gegenwartige Lebensweise mit den Möglichkeiten in 
Amerika in einem Absatz. 
Wie die Analyse der Absatzstruktur in Übung 21 zeigt, liefert ein einziger Text nur 
einen geringen Teil der Verknüpfungsmittel, die für bestimmte Modelle des 
zusammenhangenden Kommentierens bzw. Illustrierens möglich sind. Deswegen 
empfiehlt es sich, nach Verknüpfungsmitteln in anderen authentischen Texten zu 
suchen, in denen ahnliche Modelle in kommentierenden Teilen der Absatze 
feststellbar sind. Folgende Übung liefert Material dazu. 
Übung 20 
Text: Grucza, Franciszek (1993): Fremdsprachenlehrer - ihre Spezifik, ihr Lehrge-
genstand, ihre Lehrkompetenz (Abschnitt), in: Grucza, Franciszek et al. (Hrsg.), 
Beitrage zur wissenschaftlichen Fundierung der Ausbildung von Fremdspra- 
chenlehrem, S. 28f. (siehe Anhang: "Übungen", Übung 20) 
Anweisunq: In folgenden Absatzen werden die Kemsatze meistens durch 
"Kontrastierung", bzw. "Vergleich" kommentiert. Suchen Sie alle Verknüpfungsmittel 
(und evtl. verbale Formen) aus, die für diese Modelle charakteristisch sind, und 
überzeugen Sie sich davon, weiche Funktion sie in dem Text spielen (links- , rechts, 
oder ambikonnex). 
Lösunq:  
Bereich der Kontrastierung: 
- Ausdruck: "Der Unterschied zwischen ( ...) kann folgenderweise charakterisiert 
werden:" - wirkt durch das Konjunktionaladverb: "folgenderweise" rechtskonnex (Z. 
1-2) 
- konditionale Konjunktion, Partikel, Modalwort: "wenn auch nicht" (Einschrankun g) - 
ambikonnex (Z. 4) 
- disjunktive und adversative Konjunktionen "entweder (...) oder abet." rechtskonnex, 
"oder" ambikonnex (Z. 7) 
- konzessiv gebrauchtes Konjunktionaladverb: "demgegenüber" - linkskonnex (Z. 8 - 
9) 
- adversative Konjunktion "aber" - linkskonnex (Z. 11) 
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- adversative Konjunktion "jedoch" - Iinkskonnex (Z. 12) 
- adversativ gebrauchtes Konjunktionaladverb "vielmehr" - Iinkskonnex (Z. 15) 
- Konju✓nktionaladverb "jedenfalls" - Iinkskonnex (Z. 16) 
- kopulative Konjunktion, hier mit spezifizierendem Charakter "nicht nur 
sondem auch " - rechtskonnex (Z. 19) 
Bereich des Vergleichs: 
- kopulative Konjuktion "und" , Adjektiv 	"umgekehrt" (hier Vergleichswort) 
beide zusammen wirken ambikonnex (Z. 26) 
- Partikel "doch auch" zusammen wirken ambikonnex (Z. 27) 
- hier adversativ gebrauchte Konjunktion "und" - Iinkskonnex (Z. 29) 
- Adverb "gleichermaf3en" (hier Vergleichswort) - rechtskonnex (Z. 36) 
- verbaler Ausdruck: "Es kann sich in beiden Fállen (...) urn (...) handeln." 
4.2.4. Anaphorische und kataphorische Artikel 
Übung 21 
Cuciureanu Monica; Seiculescu, Valentina: Die Bremer Müllmusikanten, in : Primar 
1993/3, S. 8, (siehe Anhang: "Űbungen", Übung 22). 
Anweisunq:  
Bestimmen Sie, ob die unterstrichenen Artikel im Text anaphorisch oder 
kataphorisch sind und versuchen Sie immer zu begründen, warum an der jeweiligen 
Stelle ein anaphorischer (bestimmter), oder ein kataphorischer (unbestimmer) 
Artikells verwendet wurde. 
Lösunq (die ersten 20 Zeilen) 
- Z. 1: ein Mann, eine Frau - kataphorische (vorausweisende) Artikel - stehen am 
Anfang des Textes, wo es noch keine Vorinformation gibt, auf die zurückgewiesen 
werden könnte. Beide weisen auf die Information im ndchsten Satz voraus: "die 
feierten ein groí es Fest." 
- Z. 2: ein grof3es Fest: kataphorisch - wurde aus dhnlichem Grund wie oben 
gewshlt, wird allerdings im Text nicht wiederaufgenommen, 
- Z. 5, 7: der Whiskey, die Weinflasche, der Rest Orangensaft: - anaphorische 
Artikel - weisen auf die Vorinformation, die als Oberbegriff für die Flasche in Z. 3 
angegeben wurde: alle Ieergetrunkenen Flaschen .  
74s demselben Grund steht der anaphorische Artikel vor dem Wort "Weinflasche" in 
• ' Z:18. 
- Z. 11 : eine weggeworfene Plastiktüte:  kataphorischer Artikel - der Begriff wird erst 
hier eingeführt, in den früheren Zeilen des Textes gibt es keine Vorinformation 
darüber. 
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- Z. 16 an einer Mülltone - kataphorischer Artikel - der Begriff wird erst hier 
eingeführt, in den früheren Zéilen des Textes gibt es keine Vorinformation dafür. 
- Z. 19: die Plastiktüte - anaphorischer Artikel - weist auf die Vorinformation in Z. 11: 
mit einer weggeworfenen Plastiktüte  
4.2.5. Pronominalisierungsketten 
Übung 22: Saint - Exupery, Antoine de (1993): Der kleine Prinz (ein Abschnitt), 
Düsseldorf, S. 36, (siehe Anhang: "Übungen", Übung 22). 
Anweisungen:  
a) Unterstreichen Sie die Nomina und Pronomina, die jeweils zu der Pronominalisie-
rungskette17 "des Seufers" und "des kleinen Prinzen" gehören. 
b) Versuchen Sie innerhalb jeder Kette in den ersten 6 Zeilen jeweils eine Pre- 
Pronominalisierung 1 $ zu machen. 1st es hier möglich? Wird dadurch die Eindeutig-
keit der Reférenz nicht gefehrdet? 
c) Wodurch wird die Referenzidentitet zwischen dem Nomen und den Pronomina 
innerhalb jeder Kette gesichert? 
Lösunq:  
a) siehe Übungstext 22 
b) 1. Probe: Pre -Pronominalisienanq in der Kette "des Seufers": 	 . 
"Den nechsten Planeten bewohnte er. Dieser Besuch war sehr kurz, aber er tauchte 
den kleinen Prinzen in eine tiefe Schwermut. 
Was machst du da?" fragte er den Seufer, den er stumm vor einer Reihe leerer und 
einer Reihe voller Flaschen antraf." 
2. Probe: Pre - Pronominalisierunq in der Kette "des Prinzen"  
"Den nachsten Planeten bewohnte ein Seufer. Dieser Besuch war sehr kurz, aber er 
-tauchte ihn in eine tiefe Schwermut. 	 - 
"Was machst du da?" fragte der kleine Prinz den Seufer, den er stumm vor einer 
Reihe leerer und einer Reihe voller Flaschen antraf." 
3. Probe: Pre- Pronominalisierunq in beiden Ketten:  
"Den nachsten Planeten bewohnte er. Dieser Besuch war sehr kurz, aber er tauchte 
ihn in eine tiefe Schwermut. 
Was machst du da?" fragte der kleine Prinz den Seufer, den er stumm vor einer 
Reihe leerer und einer Reihe voller Flaschen antraf." 
Keine dieser Proben ist hinsichtlich der Eindeutigkeit der Referenz ganz 
einwandfrei. Am meisten gefehrdet die dritte Probe der Pre -Pronominalisierung die 
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Referenz - Identitet zwischen Nomen und Pronomen. Die Unmöglichkeit der Pre-
Pronominalisierung entsteht dadurch, daf3 im Text zwei Referenztreger desselben 
grammatischen Genus und Numerus nebeneinander auftreten. Diese Tatsache mull 
vom Autor jedes in diesem Sinne ehnlichen Textes bei der Sicherung der Referenz -
Identitet berücksichtigt werden. 
c) Die Referenz - Identitet in der Kette "des Prinzen" wird durch folgende 
Übereinstimmungen gesichert: 
- die Kongruenz im Genus und im Numerus (Maskulin/Singular) zwischen dem 
Nomen (Z. 2) und den beiden Pronomina in Z. 4, 
- die Kongruenz im Kasus, im Genus und im Numerus (Nominativ, Maskulin 
Singular) zwischen den beiden Pronomina in Z. 4, 
- die Renominalisierung in Z. 10 und Kongruenz im Kasus, im Genus und im 
Numerus (Nominativ/Maskulin/Singular) zwischen dem Nomen Z. 10 und den 
Pronomina in Z. 4, 
- weitere Wiederaufnahmen des Nomens in Z. 10 durch dasselbe Nomen in 
demselben Kasus (Z. 12, 16, 19), 
- emeute Pronominalisierung in Z. 20, einmal durch das Personalpronomen, 
Kongruenz im Kasus, im Genus und im Numerus (Nominativ/ Maskulin/Singular), 
und einmal durch das Possesivpronomen, Kongruenz im Genus und im Numerus 
(Maskulin/Singular). 
Differenzierter als oben sind die Mittel der Referenz - Identitat in der Kette "des 
Seufers", die Kongruenz besteht hier meistens nur im Genus und im Numerus und 
nicht auch im Kasus: 
- Wiederaufnahme des Nomens (Z. 1) durch dasselbe Nomen (Z. 4, 8) und Kongru-
enz im Genus und Numerus (Maskulin/Singular), 
- Kongruenz im.Genus und Numerus (Maskulin/Singular) zwischen dem Nomen in Z. 
8 und dem Pronomen in Z. 10, 
- Renominalisierung in Z. 11, 
- emeute Pronominalisierung in Z. 13 und Kongruenz in Genus und Numerus 
(Maskulin/Singular) zwischen dem Pronomen (Z.13) und dem Nomen in Z. 11, 
- emeute Renominalisierung in Z. 15, 
- implizite Wiederaufnahme in Z. 15 (den Kopf) - ontologisches Kontiguitatsver-
haltnis, 
- Wiederaufnahme durch einen Oberbegriff in Z. 20. 
Die Eindeutigkeit der Referenz wird also in beiden Ketten nicht nur durch die 
Kongruenz zwischen dem Nomen und Pronomen, sondem auch durch haufige Re-
nominalisierungen gesichert. 
4.2.6. Rhematische und thematische Pronomina 
Übung 23 
Kreuzhage, Veronika (1989): Anders als die anderen..., in: K. H. Bieler, Miteinander 
Band 4, S. 32f, 36f, (siehe Anhang: "Übungen", Übung 23). 
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Anweisunq: Tauschen Sie im Text alle Demonstrativpronomina auf Personalpro- 
nomina (alle rhematischen Pronomina auf thematische Pronomina 19). 
Was andert sich im Text dadurch? 
Lösunq: Austauschprobe und Vergleich des Probetextes mit dem Originaltext. 
"Geheult hat sie (1) nie. Hat uns auch nie beim Lehrer verpetzt. (...) Einmal hat ihr 
einer das Bein gestellt, und die olle Mütze rutschte ihr Ober die Stim nach vom. " 
Mensch, sie (2) hat ja kein Haar auf dem Kopf " , brüllten wir. Es (3) war vielleicht ein 
Ding. Da haben wir ihr erst recht zugesetzt. Sie (4) hat sich kaum noch in die Klasse 
reingetraut (...) 
Sie (5) mochte keiner, sagt die Helga aus der Klasse 
"Geh blol3 nicht mit ihr "(6), hat meine Mutter gesagt, " sie (7) hat die Kratze, (...) 
Die Karin hat sich freiwillig in die allerletzte Bank gesetzt. " Ganz gut, dali sie (8) da 
hinten bleibt, sie (9) stinkt nach Kuhstall ", sagte meine Freundin." 
Die Probe zeigt deutlich, dali bestimmte Informationen an ihrem Auffaligkeitswert 
verloren haben: im Probetext wird namlich der sensationelle. Charakter dieser 
Informationen n u r durch den semantischen Wert der Aussagen ausgedrückt. Im 
Originaltext dagegen tragen noch die Demonstrativpronomina dazu bei, wie es im 
folgenden Vergleich zu sehen ist: 
"Mensch, sie hat ja kein Haar auf dem Kopf, (...) Es war vielleicht ein Ding. 
"Mensch, die hat ja kein Haar auf dem Kopf", (...) Das war vielleicht ein Ding. • 
"Geh blol3 nicht mit ihr ", hat meine Mutter gesagt, "sie hat die Kratze, (...) 
"Geh blol3 nicht mit der ", hat meine Mutter gesagt, "die hat die Kratze, (...) 
4.2.7. Besprechende und erzahiende Tempora 
Übung 24: 
Text: Frisch, Max ( 1977): Homo faber, Abschnitt (siehe Anhanq: "Übungen", Übunq 
Anweisunq: Begründen Sie bitte, warum in überwiegendem Teil dieses Textes 
besprechende Tempora (Prasens, Perfekt) und nur in einem kleinem Teil das 
erzahlende Tempus (Prateritum) 20 vom Autor verwendet wurden? 
Lösunq:  Für die Art und. Weise, wie die Tempora in diesem Text verwendet wurden, 
gibt es zwei folgende Gründe: 
1. Gespannte Rezeptionshaltung21 
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Der hier beschriebene Unfall ist ein Kulminationspunkt in diesem Roman. Daher ist 
eine genaue Darstellung seines Verlaufes and seiner Umstánde (= die 
Kommunikationsabsicht des Autors) für die Erklárung vom spáteren Verhalten and 
Denkweise des Haupthelden sehr wichtig. 
Darauf, was der Verlauf and die Umstánde des Unfalls betrifft, lenkt der Autor die 
Aufmerksamkeit des Lesers durch die Anwendung vom Prásens and vom Perfekt, 
also von besprechenden Tempora, die dem Leser, "eine gespannte Rezeptionshaltung 
nahelegen". ( Weinrich 1993, 198) 
Im Text sieht es folgenderweise aus: 
Verlauf des Unfalls:  
"... Sabeth aufgesprungen ist " (Z. 5), 
"...Sabeth rennt... "(Z. 29), 
"ich rufe, sie soil stehenbleiben" (Z. 31), 
"ich (...) komme; ich stapfe ihr nach, bis sie stehenbleibt " (Z. 32, 33), 
"Sie hált ihre rechte Hand auf die linke Brust, wartet und gibt keinerlei Antwort, bis 
ich die Böschung ersteige und mich náhere - dann der Unsinn, daf3 sie von mir , wo 
ich nur helfen will, langsam zurückweicht, bis sie (...) rücklings Ober die Böschung 
fállt." (Z.35 -40), 
"... als ich zu ihr komme. liegt sie bewuf3tlos im Sand (...) nach ei,ner Weile sehe ich 
die Bif3wunde, drei kleine Blutstropfen, die ich sofort abwische, ..." (Z. 42 - 45), 
Unmittelbare Umstánde des Unfalls:  
"Es ist ein flacher Strand. Man watet hier mindestens dreif3ig Meter , bis Schwimmen 
möglich..." (Z. 1 -2) 
"Wir haben ( ...) im Sand geschlafen" ( Z. 6 -7); 
"... hier haben wir uns in die Mulde gebettet." (Z. 11 -12) 
"bin ich erwacht " (Z. 14) 
"ich bin erschrocken ..." (Z. 15) 
"vielleicht habe ich den Kieskarren gehört..." (Z. 17) 
Einzelheiten, die weder die Ursache, noch den Verlauf , noch die unmittelbaren 
Umstánde des Unfalls anbelangen, werden im erzáhienden Tempus - Práteritum 
beschrieben: 
"Ich überlegte, ob schwimmen vemünftig ist (...) Eine Weile stand ich unschlüssig; 
Sabeth merkte, daf3 niemand neben ihr lag, und reckte sich (...) Ich streute Sand auf 
ihren Nacken, aber sie schlief." (Z. 22 -26) . 
Auf diese Weise gibt der Autor dem Leser zu verstehen, "daf3 eine entspannte 
Rezeptionshaltung angebracht ist." ( Weinrich 1993, 198) 
Der Unterschied dazwischen, was der Autor für die lnformierung des Lesers für 
wichtig, and was für weniger wichtig hált, ist in Z. 26 - 27 durch den Übergang vom 
Práteritum ins Prásens eindeutig ausgedrückt: 
"Schliefílich ging ich schwimmen - im Augenblick, als Sabeth schreit, bin ich 
mindestens fünfzig Meter draufíen." (Z. 26 - 28) 
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2. Null - Perspektive und Rückperspektive22 
Die Perspektive der -hier angewendeten Tempora - Prösens und Pröteritum - ist 
neutral, d. h. drückt weder eine Rück - noch eine Vorausperspektive von der 
Betrachtung der im Text beschriebenen Geschehnisse aus. 
Damit mag der Autor einerseits betonen, daf3 die Bedeutung von dem, was passiert 
ist, nicht in der Zeitperspektive, sondem in dem Charakter der_Tatsachen selbst zu 
sehen ist. Die Tatsachen werden von ihm von der Zeitperspektive unabhöngig als 
immer genauso aktuell betrachtet. 
Andererseits setzt der Autor durch die hier gebrauchten Perfektformen auch 
teilweise die Rückperspektive voraus, d. h. data das Dargestellte teilweise als ein 
Ged6chtnisinhalt anzusehen ist. Der Geltungsanspruch dieses Inhaltes ist durch den 
Gebrauch des Perfekts "sofort einzulösen" (Weinrich 1993, 208), und nicht "mit 
Aufschub", also mit einer gewissen zeitlichen Distanz, wie es im Falle des 
Gebrauchs vom Plusquamperfekt wöre. 
Eben durch die Wahl des Perfekts wird der unmittelbare Zusammenhang der 
Umstönde des Unfalls mit dem Unfall selbst betont. 
Wie die Analyse zeigt, tragen die hier angewendeten Tempora rnit ihren Merkmalen 
(gespannte Rezeptionshaltung, Null - Perspektive, Rück - Perspektive) zum 'Aus-
druck der kommunikativen Funktion des Textabschnittes wesentlich bei. 
4.2.8. Modi 
Wie es an vielen Aufs6tzen (z. B. 4. Bericht Aufsatz 2, oder 10. Inhaltsangabe 
Aufsatz 1) zu merken ist, gebrauchen die Studenten die konjunktivischen und 
indikativischen Formen in der Redewiedergabe nicht immer der jeweiligen Situation 
angemessen und oft inkonsequent. Das Gefühl, wann welche von diesen Formen 
anzuwenden ist, und was sie für die Objektivitat bzw. Subjektivit6t der 
Redewiedergabe leistet, sollte deswegen welter geschult werden. 
Übung 25 : Text: Feuchtwanger, Lion (1989): Der jüdische Krieg, Berlin und 
Weimar, 5. Aufl., S. 143, (siehe Anhang: "Übungen", Übung 23). 
Anweisunq: Welche Einstellung des Autors zu den wiedergegebenen Reden wird 
durch die Anwendung des Konjunktivs I ausgedrückt? Ersetzen Sie die Formen des 
Konjunktivs I durch die Formen im Konjunktiv II. Inwieweit hat sich der Charakter des 
Textes geöndert? Wie 6ndert sich der Text, wenn Sie alle konjunktivischen Formen 
durch indikativische ersetzen? 
Lösung: Die Formen im Konjunktiv I (der Originaltext) drücken eine distanzierte, 
neutrale Einstellung des Autors zu den wiedergegebenen Reden aus. 
Die Anwendung der Formen im Konjunktiv II statt des Konjunktivs I drückt eine 
gewisse Wertung (Bezweiflung) der wiedergegebenen Reden aus23,. z. B. 
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"Die Juden erklrten, Jahve ware unsichtbar, also ware auch kein Bild von ihm da." 
(Z2 - 4) 
Wenn die konjunktivischen Formen durch indikativische ersetzt werden, kann man 
vermuten, da(3 der Autor die wiedergegebene Meinung teilt: 
"Die Juden erklarten, Jahve ist unsichtbar, also ist auch kein Bild von ihm da." 
(Z.2-4) 
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5. SCHLU(3BETRACHTUNG 
Ziel der vorliegenden Arbeit war es, die Ergebnisse der Anwendung von einem 
textlinguistischen I nstrumentarium im praktischen Aufsatzunterricht mit Germanistik-
studenten sowie in der Analyse und Bewertung ihrer Aufsötze zu untersuchen. 
Als Ausgangspunkt für diese Konzeption wurde von mir der hohe Stellenwert des 
textlinguistischen Ansatzes unter den wichtigsten Entwicklungstendenzen in der 
heutigen Schreibdidaktik betrachtet: Der textlinguistische Ansatz ist ndmlich neben 
dem prozefíorientierten der Kempunkt der modemen Schreibdidaktik und hat sogar 
gewisse Traditionen in der Aufsatzdidaktik, worauf von mir in einem kurzen 
Überblick Ober die Geschichte des deutschen Aufsatzes hingedeutet wurde. 
Nach den theoretischen Erwögungen stellte ich meinen eigenen Beitrag zur Ent-
wicklung dieser Tendenz im Aufsatzunterricht dar. 
Aus der Analyse der Aufsdtze geht eindeutig hervor, dal die Anwendung des textlin-
guistischen Instrumentariums sowohl in den Unterrichtsvorschldgen als auch in der 
Analyse der Aufsdtze in methodisch - didaktischer Hinsicht einen bedeutenden 
Nutzen bringt, indem sie die Feststellung von verschiedenen MangeIn an schriftli-
cher Ausdrucksföhigkeit möglich macht. 
Diese Mengel können durch Vermittlung von weiteren textlinguistischen Kenntnis-
sen sowie durch Festigung dieser Kenntnisse in der Textrezeption and an-
schlie(3end in der Textproduktion behoben werden. 
Dementsprechend habe ich das vor der Analyse der Aufsdtze zusammengestellte 
textlinguistische Instrumentarium (siehe Abbildung 9) wesentlich erweitert, was auf 
Abbildung 11 zu sehen ist. 
In dem erweiterten Instrumentarium ist die Satzebene zugunsten der Textebene 
verkleinert worden. Der Gebrauch der Tempora and Modi wird ndmlich im 
erweiterten Instrumentarium auf der Ebene des Textes gelehrt and analysiert. 
Femer gehören hierher jetzt auch die Wahl der Artikel and Pronomina, die in der 
ersten Version des Instrumentariums teilweise auf der Ebene der Wortstruktur analy-
siert wurden. Diese Konzentration auf der Ebene der Textstruktur bedeutet in mei-
nem neuen textlinguistischen Instrumentarium eine Abwenduno von der Wort- and  
Satzarammatik zu der Textorammatik.  
Die Erweiterung des textlinguistischen Instrumentariums setzt eine Erweiterung der 
im Aufsatzunterricht zu vermittelnden Kenntnisse voraus. 
Ich bin davon überzeugt, dal ein in diesem Sinne erweiterter Aufsatzunterricht nur 
dann möglich wire, wenn das textlinguistische Konzept im Rahmen selbstdndiger 
Sprech - and Sprachübungen, d. h. Übungen, deren Schwerpunkt in der Entwicklung 
der Schreibkompetenz ist, durchgeführt werden könnte. 
Die Hinführung zum selbstdndigen Aufsatzschreiben kann in zwei Phasen verlaufen: 
1. Koonitive Phase der Vorübungen  (Rezeption und Umformulierung von Texten), in 
der bestimmte textlinguistische Forschungsergebnisse (siehe Abbildung 11) an 
authentischen Texten prasentiert, geübt und gefestigt werden, ahnlich wie ich es im 
Kapitel 4 dargestellt habe. 
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2. Phase, in der Aufsi3tze (in verschiedenen Textsorten), immer in Anlehnung an 
Mustertexte und das neue textlinguistische Instrumentarium geschrieben werden. 
Was die Phase 2 betrifft, müllte die Zahl der zu lehrenden Textsorten unbedingt 
vergröflert werden. Es geht hier vor allem urn solche Textsorten, deren Kenntnisse 
auch nach der Verfassung der Diplomarbeit wichtig sind, wenn die Absolventen der 
Germanistik zu publizieren beginnen, wie z. B. Kommentar, Rezension, Essay. 
Hier mull ich mit Bedauem feststellen, daft es--keine Textsortentypologie gibt, die 
speziell auf den Bereich eines Auslandsgermanistikstudiums ausgerichtet ware. 
Zum Abschlufl will ich deshalb meine Hoffnung darauf ausdrücken, daft eine 
systematisch durchgeführte Analyse von verschiedenen Mustertexten mit Hilfe der 
bereits vorhandenen Textsortentypologien ein richtiger Weg zur Erstellung von 
einer auf die Ziele des Studiums im Rahmen von Auslandsgermanistik ausgerichte-
ten Textsortentypologie sein kann. 
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unterricht  
1 vgl. Sowinski 1973, oder Engel 1988. 
2 vgl. Brinker 1985, 133ff. 
3 vgl. Bömer a. a. 0., S. 369f. 
4 vgl. Brinker 1985 and 1988. 
5 vgl. Engel 1988. 
6 vgl. Brinker 1985, 113ff: Zum Zusammenhang von der Textfunktion mit der Text-
struktur. 
7 vgl. Engel 1988, 121f. 
8 vgl. Blüml 1992, 67f. 
9 vgl. Gülich, Elisabeth; Raible, Wolfgang 1977, 174. 
10 vgl. Engel, 1988, 103 -110. 
11 vgl. Brinker 1985, 69ff. 
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12 vgl. Engel 1988, 89fff. 
13 vgl. Brinker ebenda, 65. 
14 vgl. Brinker ebenda,105. 
15 vgl. Brinker ebenda, 64. 
16 vgl. Engel 1988,110. 
17 vgl. Weinrich 1993, 407 - 417. 
18 vgl. Kast, 1991, 178. 
19 vgl. Engel 1988, 110. 
20 vgl. HeinemannNiehweger 1991, 38. 
21 vgl. Brinker 1983, 98. 
22 vgl. Brinker ebenda 60. 
23 vgl. Neuner 1981, 70. 
24 vgl. Engel 1988, 128. 
25 vgl. Engel, ebenda. 
26 vgl. Brinker 1985 S. 60. 
27 vgl. Brinker ebenda. 
28 vgl. Brinker ebenda, 99. 
29 vgl. Brinker ebenda, 64. 
30 vgl. Brinker ebenda. 
31 vgl. Weinrich 1993, 219ff.  
32 vgl. Engel 1988, 90. 
33 vgl. Engel 1988, 118ff. 
34 vgl. Engel, ebenda, 113ff:Textschichtung. 
35 vgl. Brinker 1985, 65. 
36 vgl. Weinrich 1993, 372ff. 
37 vgl. Sowinski 1973, 288. 
38 vgl. Brinker 1985, 100. 
39 vgl. Dreyer/ Schmitt 1985,109. 
40 vgl. vgl. Engel 1988, 419 and 115, vgl. Markó Ivánné 1986, 110. 
41 vgl. HeinemannNiehweger 1991, 245. 
42 vgl. Lötscher, Andreas (1990) Thematische Textorganisation in deskriptiven 
Texten als Selektions- / Linearisierungsproblem, in: K Brinker (Hrsg.), Aspekte 
der Textlinguistik , S. 90. 
43 vgl. Miteinander III, S. 64: Anregungen für ein Gesprách. 
44 vgl. Engel 1988, 121. 
45 Merold / Brandl 1988, 7. 
46 vgl. Brinker 1985: Argumentative Themenentfaltung, S. 68 - 76. 
47 vgl. Brinker ebenda, 75. 
48 vgl. Merold/ Brandl 1988, 8. 
49 vgl. Engel 1988, 105. 
50 vgl. Lübke1991, 67. 
51 vgl. Bömer a. a. O., S. 351. 
Anmerkungen zu Kapitel 4: Vorschldge für die zukünftiqe Praxis 
1 vgl. Brinker 1985, 75. 
2 vgl. Engel, 1988, 105: Vor- and Nachschaltungen als Positionsmarkierungen im 
Text. 
3 vgl. Brinker 1985, 68 - 76: Argumentative Themenentfaltung. 
4 vgl. Brinker ebenda, 69ff. 
5 vgl. Brinker ebenda, 65: Explikative Themenentfaltung, H - 0 Schema. 
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6 vgl. Brinker ebenda, 59: Zentrale Kategorien der deskriptiven Themenentfaltung. 
7 vgl. Brinker ebenda, 61. 
8 vgl. Brinker ebenda. 
9 vgl. Lötscher 1990, 90. 
10 vgl. Brinker 1985, 64. 
11 vgl. Sowinski 1973, 267. 
12 vgl. Engel, a. a. O.,S. 105. 
13 vgl. Moskalskaja 1984, 84ff. 
14 vgl. BIümI 1992, 53f: Der Autor schlAgt einige Modelle vor, die in diesem Bereich 
variabel verwendet werden können, wie z. B.: 
"-Aufzdhlen: ein Aspekt nach dem anderen 
- Beisoiele: Beispiele oder Illustrationen, die sich auf das Thema beziehen 
- Verqleich: dhnliche Aspekte zweier Gegenstdnde werden vergiichen, um das Thema ndher zu 
erldutem 
- Kontrastierunq: verschiedenartige Aspekte zweier Gegenstdnde werden einander 
gegenübergestellt, urn durch den Unterschied das Thema kiarer zu charakterisieren 
- Raum und Zeit: derselbe Gegenstand wird an verschiedenen Orten und zu verschiedenen 
Zeiten beschrieben (z. B. urn seinen Umfang und Inhalt genauer vor Augen zu führen) 
- Ablaufbeschreibung: die Schritte eines Ablaufes werden in der notwendigen Reihenfolge 
beschrieben 
- Ursache und Wirkunq: Tatsachen und deren Ursachen bzw. Voraussetzungen werden genannt 
- Verallgemeinerung: aus mehreren Beispielen werden verallgemeinemde Schlüsse gezogen." 
(BIümI 1992, 54f) 
Für jedes Modell sind bestimmte Verlcnüpfungsmittel: vor allem konjunktionale 
und adverbiale Verknüpfungen, sowie kommentierend gebrauchte Wortgruppen 
charakteristisch. 	. 
15 vgl. Engel, a. a. O. , S. 81 -93. 
16 vgl. Weinrich 1993,-407f. 
17 vgl. Weinrich ebenda, 372f. 	 . 
18 vgl. Weinrich ebenda, 386f. 
19 vgl. Weinrich ebenda, S. 373. 
20 vgl. Weinrich ebenda 198ff. 
21 vgl. Weinrich ebenda. 	 . 
22 vgl. Weinrich ebenda 207ff. 
23 vgl. Engel 1988, 419 und 115. 
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Abbildung 1: Hierarchisches Modell für strukturiertes Schema des Schreibens,  
Krumm 1989a, 17  
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Abbildung 2: Verhditnisse zwischen der Schreiboraxis, dem Schreibprodukt und der 
didaktischen Funktion, in: Wilms/Portmann 1989, 79.  
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Abbildung 3:.Das dreiteiliae Modell zum Schreibor8zef3 von Haves/Flower,  in: Eigler  
1985, 305. 
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Abbildung 4: Das dreiteilioe Modell zum Schreibprozef3 von Bömer, in: Bömer 1989,  
355. 
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Abbildung 5: Textrelationen zwischen Ausgangs - und Zieltexten, in: Bömer 1989, 
361. 
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Abbildung 6: Progression der Schreibaufgaben von Mittelstufe II bis Oberstufe II am 
Lektorat Daf Göttingen, in: Tütken 1993, 107ff. 
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Abbildung 6: Progression der Schreibaufgaben von Mittelstufe II bis Oberstufe II am 
Lektorat Daf Göttingen, in: Tütken 1993, 107ff. 
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Abbildung 7: Modell zum Produktionsproze(3, in: Pogner 1993, 81. 
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Abbildung 8: Kategorien und Merkmale der Textualitdt,  in: Brinker 1988, 8.  
Situation 	Kommunikationsform 	 direktes Gesprdch,  
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őffentlich usw.  
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These, usw. 
Themenentfaltung  
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Abbildung 9: Ewa Varga - Drewnowska: Textlinauistisches Instrumentarium für die 
Analyse und die Bewertun4 von AufsAtzen. 
Textstruktur 
THEMATISCHE KOHi4RENZ 
1. Thema 
2. Themenentfaltung 
2.1. Makrotextliche Progression 
Grundformen: deskriptiv, narrativ, expiikativ, argumentativ 
2.2. Mikrotextliche Progression 
Thema - Rhema Progression 
3. Makro- , Mikro- und Mediostrukturen 
GRAMMATISCHE KOHARENZ 
1. Wiederaufnahme (explizitfimplizit) 
2. Konjunktionale Verknüpfungen 
3. Adverbiale Verknüpfungen 
Satzstruktu r 
WORTstruktur 
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Abbildung 10: Ewa Varga - Drewnowska: Relationen zwischen den Inter- und den 
Zieltexten. 
Intertext Operator Zieltext 
1.Mustertext: Form: übemehmen 1.Bewerbungs- 
Bewerbungsschreiben Inhalt: nicht übemehmen schreiben 
I 
- - 
2.Mustertext: Form: übemehmen 2. Reklamation 
Reklamation Inhalt: nicht übemehmen 
3.Mustertext: Form: übemehmen 3. Privatbrief 
Privatbrief I  Inhalt: nicht übemehmen 
Í 
4.Kein Mustertext kein Operator 4. Bericht 
Ausgangstext: Form: nírlrt übemehmen 
Erzfihlung I Inhalt: variieren 
I 
5.Mustertexte: Form: übemehmen . 5.Zeitungsnachricht 
Zeitungsnachrichten Inhalt: nicht übemehmen 
I 
Ausgangstext: Form: nicht übemehmen 
Erzahlung I Inhalt: variieren 
6.Mustertexte: Form: übemehmen 6.Zeitungsnachricht 
Zeitungsnachrichten Inhalt: nicht übemehmen 
I 
Ausgangstext: Form: nicht übemehmen 
Erzahlung Inhalt: variieren 
7.Kein Mustertext kein Operator 7. Brief und 
Ausgangstext: Mischform Form: nicht übemehmen Zeitungsnachricht 
zwischen Erzdhlung und Inhalt: variieren 
Bericht 
8.Mustertext: Form: übemehmen 8. Erlebniserzahlung 
Erlebniserzahlung Inhalt: nicht übemehmen 
Ausgangstext: Form: nicht übemehmen 
Erzdhlung Inhalt: als Inspiration für eigene 
Erz6hlung betrachten 
9.Mustertext: Form: übemehmen 9.Bericht . 
Zeitungsbericht Inhalt: nicht übemehmen 
Ausgangstext: Form: nicht übemehmen 
Interview Inhalt: übemehmen 
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Abbildung 10: Ewa Varga - Drewnowska: Relationen zwischen den Inter- und den 
Zieltexten.  
10.Mustertext: Form: übemehmen 10.Inhaitsangabe 
Inhaltsangabe Inhalt: nicht übemehmen 
Ausgangstexte: Form: nicht übemehmen 
Romanabschnitt und Marchen Inhalt: übemehmen 
11.Version 1: 11. Charakteristik 
kein Mustertext keine Operatoren 
Ausgangstext: Form: nicht übemehmen  
Anekdote Inhalt: variieren  
Version 2: Form: übemehmen  
Mustertext. Charaktenstik Inhalt: nicht übemehmen 
Ausgangstext: Form: übemehmen  ,
Erzthlung Inhalt: variieren 
12.kein Mustertext kein Operator 12. Erörtenang 
Ausgangstexte: Form: nicht übemehmen 
zwei Berichte Inhalt: erörtem 
13.Mustertext: Form: nur die Argumantations- 13.Referat 
Erörterungsaufsatz struktur übemehmen 
Inhalt: nicht übemehmen 
14.Mustertext: Form: übemehmen 14. Interpretation 
Interpretation Inhalt: nicht übemehmen 
Ausgangstext: Form: nicht übemehmen 
Kurzgeschichte kihalt interpretieren 
15 
Abbildung 11: Ewa Varga - Drewnowska: Erweitertes textlinquistisches Instrumen-
tarium für die Textrezeotion und die Textproduktion.  
Textstruktur 
THEMATISCHE KOHARENZ 
1. Thema 
2. Themenentfaltung 
2.1. Makrotextliche Progression: 
Grundformen: deskriptiv, narrativ, expiikativ, argumentativ 
Entwicklung von Absdtzen 
2.2. Mikrotextliche Progression: 
Thema - Rhema Progression 
3. Makro- , Mikro- und Mediostrukturen 
GRAMMATISCHE KOHdRENZ 
1. Wiederaufnahme (explizit/implizit) 
2. Konjunktionale Verknüpfungen 
3. Adverbiale Verknüpfungen 
4. Pronominalisierungsketten 
5. Rhematische und thematische Pronomina 
6. Anaphorische und kataphorische Artikel 
7. Besprechende und erzahlende Tempora 
8. Modi 
Satzstruktur 
WORTstruktu r 
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1. Bewerbungsschreiben 
Mustertext: aus Reinert-Schneider/Manekeller, Gutes Deutsch schreiben und sprechen. 
1989, 308: Bewerbungsschreiben. 
Maria 
Mozartstrafíe 216 
500 Köln 1 
M. 14.08.19... 
Neue Versicherung AG 
Personalentwicklung 
Herm Bert Bohne 
Postfach 12 34 
5000 Köln 1 
Ihre Anzeige ABC im Kölner Stadt - Anzeiger vom 13./14.08.19.. 
Qualifizierte Phonotypistin gesucht 
Sehr geehrter Herr Bohne, 
Sie haben eine Menge Arbeit für Ihre neue Kollegin. Arbeiten, schnell und zuverldssig, 
habe ich gelemt. Und als ich mir Ihre weiteren Fragen kritisch vorlegte und alle mit "ja" 
beantworten konnte, stand für mich fest: Dort bewerbe ich mich. 
Daf3 mich dabei auch das gute Gehalt mit Leistungszulagen reizt - natürlich. 
Ich bin in einem Kreditinstitut tatig, ungekündigt, schreibe 300 Anschldge/min 
(übrigens: 180 Silben/min Steno), beherrsche DIN 5008 und 5009, kann mit 
Textsystemen und PCs umgehen (modeme Bürotechnik macht mir SpaII). Schreibgut: 
Geschdftsbriefe, Berichte, Protokolle, Werbebriefe, Vordrucke. 	 - 
Wie ich bin? Engagiert, durch Hektik nicht aus dem Tritt zu bringen, umsichtig, 
zuverldssig, freundlich, hilfsbereit - sagen meine Zeugnisse. 
Sind das genug gute Gründe, mich zu einem Vorstellungsgesprdch einzuladen? Danke. 
Freundliche Grüf3e 
Anlagen 
3 Zeugniskopien 
Lebenslauf 
Lichtbild 
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2. Reklamation 
Mustertext: Duden, Briefe gut und richtig schreiben. 1989, 143: Reklamation. 
Detlev Siedler 
LuegstraBe 89 
732.1 Gammelshausen 
Hauptpostamt Gammelshausen 
Beschwerdestelle 
FunkstraBe 130 
7321 Gammelshausen 
13.12.1986 
Sehr geehrte Damen und Herren, 
von Ihren Angestellten und Beamten im Postamt 2 bin 
ich bisher immer gut bedient worden. Um so mehr hat 
mich das Verhalten von Frau Meurer am letzten Dienstag 
geárgert. 
Am 2.12.1986 um 11.45, also kurz vor der Mittagspause, 
habe ich zwei Páckchen'aufgegeben. Auf dem Heimweg fiel 
mir ein, daB ich die Anschriftenaufkleber verwechselt 
hatte, ein Fehler, der bőse Folgen gehabt hitte. Als ich 
wieder beim Postamf ankam, war es bereits nach 12 Uhr, 
und die Eingangstür war geschlossen. Durch Klopfen 
machte ich mich bemerkbar, aber Frau Meurer, die sich 
im Schalterraum aufhielt, machte keine Anstalten, die 
Ttir noch einmal zu öffnen. Ich rief schlieBlich durch 
die geschlossene TUr, daB ich nur die beiden Páckchen 
zurUckhaben wollte.'Frau Meurer rief zurűck: "Da können 
Sie lange klopfen!" 
Ich muBte bis 15 Uhr warten und dann zur Hauptpost 
fahren, um meine Páckchen abzuholen. Ein Zeit- und 
Geldverlust, den man leicht hitte vermeiden können. 
Die Bundespost ist ein modernes Dienstleistungsunter-. 
nehmen, das seine Kunden mit ausgereifter Technik bedient 
sollte da nicht auch der Umgang mit den Kunden ent-
sprechend sein? Weisen Sie bitte Ihre Mitarbeiter 
darauf hin, daB es Situationen geben kann, in denen 
fUr das Image der Post ein Entgegenkommen wichtiger 
ist als die genaue Einhaltung der Mittagspause. 
Mit freundlichen GrUBen 
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3. Privatbrief 
Mustertext: aus Reinert-Schneider/Manekeller, Gutes Deutsch schreiben und 
sprechen. 1989, 314: Absage auf eine Einladung zur Verlobung. 
Liebe Gerti, 
lieber Franz, 
wie gem wir zu Eurer Verlobungsfeier gekommen wéren ... Ihr wiRt es: Aber zu dieser 
Zeit machen wir, fest gebucht, unsere erste groRe Auslandsreise - Femost. Ihr könnt 
Euch denken, daR man eine soiche Reise, noch dazu in unserem Alter, lange im voraus 
plant. Ihr wart mit Eurer Planung - in diesem Fall: 'eider - schneller. In der Jugend 
schreitet man meistens rascher vom EntschluR zur Tat. Könnt Ihr uns verzeihen? 
Aber vielleicht haben wir als Trost für unsere Abwesenheit eine kleine Überraschung 
für Euch. Freut Euch darauf. Noch mehr aber auf Eure Verlobung, deren Versprechen 
ein neues Kapitel in Eurem Leben aufschlégt. 
Dürfen wir Euch besuchen, wenn wir von unserer Acht - Wochen - Femost - Reise 
zurück sind? 
Mit herzlichen GrüRen 
Eure Gisela und Karl Wamke 
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5. Zeitungsnachricht: 
Mustertexte aus: Süddeutsche Zeitung vom 22.Januar 1993. 
FrontalzusamhlenstoB  
Fünfköpfige Farnyie 
stirbt air! Unfallort 
Starnberg (dpa) - Einé fiinfköpfige türki-
sche Familie ist am Freitagabend bei 
einem FrontaliusamrnenstoB zweier Per-
sonenwagen im oberbayerischen Land-
* §taMl.?Pr.g a.14.einer Kre.istraf3e r-Yir sawn.. KlosterZAndecninunii„tainberi 
1.1MS Liben gekommen. ' . . 
• NEteli Ermittlungen der Polizei befuh-
ren die Opfer gegen 18.15 Ulu- eme Staats-
strafie von Andechs in Richtung Stara-
berg. Dort geriat der in Italien zugelassene 
Sportwagen eines Gastwirts vermutlich 
auf die Gegenfahrbahn und rammte mit 
háher Geschwindigkeit das Fahrzeug der 
I Tiirken. 	• 	• . 
• •„Einbrecher". war 
-.ein.Po -izist„b):40 
liéPjit'icf!tatqa.r.N1ttri154fg 
atis Versehezi éitién,Polizisteninga -griffen . 
und mit einem Beil schwer verletzt. In der 
Nacht zum Donnerstag hatte .der Mann 
die Polizei gerufen, weil in seinem Haus 
die Scheibe der Kellertiir éingeschlagen 
warden war. Als die Streife auftauchte, 
hielt der Jugoslawe den 30jührigen Zivil-
beamten fiir den übeltiter und schlug 
ihm zweimal. mit dem stumpfen Ende 
einer Axt auf den Kopf. Der Polizist brach 
blutilberstAmt zusammen und mul3te 
mit einem Jochbeinbruch in em n Kranken-
haus eingeliefert werden. Kollegen des 
verletzten BeEunten kltirten den Irrtum 
auf und fingen anschlieBend .den wirkli- • 
chen• Einbrecher, • einen 15jahrigen Ju-
gendlichen. . . 
I Ala Halter . dieses Wagens wurde ei 
Italiener ermittelt, doch blieb ztmtichL 
ungeklürt, ob der Besitzer auch am Steue 
sail. Der Fahrer erlitt lebensgeführlich 
Verletzungen.. In die Ermittlungen 
'Unfallursache schaltete sich noch am 0: 
der folgenschweren Karambolage di 
Staatsanwaltschaft ein. Die Polizei veran 
late Blutproben. AuBerdexn itrurde ei. 
Gutachter hinzugazogen. 
• Die tiirkisc.he Familié, zwei Erwachse 
ne und drei Kinder im Alter von Sechs, 
und zwölf Jahren, starb noch am Ur_ 
gliicksort. Der schwerverletzte Fahrer de 
entwgengekommenen Autos wurde in di 
Notaufnahrae eines Miinchner.Kranker 
•hauses gebischt. 
• 
Mit Axt schwer verletzt 
6. Zeitungsnachricht: 
Mustertexte aus: U.Engel: Deutsche Grammatik. 1988, 129. 
*24.11 1985 
• . 
• Frau Mandela 
• - auf freiem FuB • 
iJOHANNESBURG (dpa). 
Minnie Mandela, die Frau des 
iohwarzen . südafriicanischen 
'tlationalisten Nelson Mande- 
hat am Montag em Regio-
lialgerIcht in Johannesburg 
4Is fmier Mensch verlassen. 
:Es wurde  kelne Anklage ge-
gen .sie erhoben. 
r • 
. 
1?. ' 
'al- 	• 
31.12.1985 
Winn'. Mandela 
emeut festgenommen 
JOHANNESBURG (ap). 
Frau des schwarzen südafri-
lcanischen Bürgerrechtlers 
Nelson Mandela: Minnie, 1st 
am Montag unter Gewaltan-
weridung . festgenommen 
worden. En Ensatzkomman-
do von sechs Polizisten 
stoppte den Wagen von Frau 
Mandela,.zerrte sie aus dem 
Fahrzeug, nahm die schrei-
ende Frau fest und fuhr mit ihr 
davon. Der Vorfall ereignete 
sich auf der Fahrt yam 
Johannesburger Flughafen 
zum Schwarzenwohnort So-
weto, in den: Frau Mandela 
ungeachtet eines Verbots zu-. 
rückkehren woke. 
2.1.1986 
Winnie Mandela 
an einem Alcheren Ort" 
PRETORIA (dpa). Winnie 
Mandela, die Frau des zu 
lebenslanger Haft verurteilten 
schwarzen. Nationalistenfüh-
rers Nelson Mandela,. ist am. 
Dienstag von alnem Regional-
gericht in dem westlich von 
Johannesburg gelegenen Ort 
Krugersdorp gegen sine KaU-
tion von urngerechnet 450 
Mark freigelassin worden und 
befindet sich nach Auskunft 
eines ihrer.Rechtsanwalté an 
einem „sicheren 'Ort. -Zum 
zweitenmal innerhalb von acht 
Tagen war ale wegen Versto-
Bes gegen die ihr auferlegtén 
Aufenthaitsbeschrünkungen 
vor einem Richter erschie-
nen. 
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6. Zeitungsnachricht: 
Mustertext aus: Deutsche Tribüne vom 20. November 1992. 
Jetzt steht Erich Honecker vor Ge-richt — der Mann, der die Mauer 
laute, der Despot, der Minenfelder und 
7odesschuBanlagen install ieren lieB, 
ter Staatschef, der sem n Volk gefangen 
iielt. Seiner habhaft zu werden, hat Jab- 
gedauert. Ihm den ProzeB zu machen, 
)edurfte langwieriger . Voruntersuchun-
gen. Ihn auf die Anklagebank- zu brill:- 
gen, dazu waren schwerwiegende Ge-
richtsbeschlüsse fiber" Gesundheitszu-
stand, Lebenserwartung und seelische 
Verfassung vonniiten. Der schwer 
Krebskranke, man weiB es, steht dem 
Grabe niher als einem Urteil. Dennoch 
wird der Versuch gewigt, macht sich die 
Justiz anheiichig, Recht zu sprechen 
fiber ihn.. und. seine. .Mitangeklagten 
Mielke, .-Stoph, • KeBler, Albrecht und 
Streletz. 
Es 1st behauptet. warden, dal3 hier ein 
politischer ProzeB abgespult werden 
soil, daB Gesinnungijustiz waltet, wean 
die 27. Strafkarruner zusammentritt. 
Nichts davon 1st wahr. Selten war die 
Ausgangslage bei einem Strifverfahren 
so eindeutig wie in diesem Fall: •Ja, die 
Angeklagten haben schuldhaft gehan-
delt, sic waren es, die am Anfang jener 
verhingnisvollen Befehlskette standen, 
an deren Ende geschossen und gestor-
ben wurcle. In Serie sind bereits eme 
Reihe kleiner, unter Druck gesetzter 
Grenzsoldaten von damals abgeurteilt 
warden. Wie abet könnte man sic ins 
Gefingnis schicken, ohne zugleich die 
eigentlichen Machthaber zur Rechen-
schaft zu ziehen? Einen solchen Spagat, 
eine solche ZerreiB probe hielte . der 
Rechtsstaat nicht aus. 
Wet immer also sich achselzuckend 
abwendet, macht sich die Sache zu cin- 
Erich Honecker.  
vor Gericht 
fach. Solange kriminelles Verhalten un-
gesiihnt bleibt, 1st der allgemeine 
.Rechtsfrieden gestört. Die sechs Neben-
kliger — Angehörige der Todesop. fer 
—,' die vom Gericht in den zunichst zur 
Rede stehenden 13 Totschlagsfillen zu-
gelassen wurden, haben Anspruch auf 
diesen ProzeB. Sic mit der Sinnlosigkeit 
des Geschehenen allein zu lassen, wih-
rend die Titer unbehelligt ihren Le-
bensabend verbringen, vriderspriche 
unserer Rechtskultur, unserem Sitten-
kodex, den ' einfachsten Normen 
menschlichen Zusammenlebens. 
Doch ist das nut eme Seite dieses 
Strafprozesses. Dean natiirlich - steht 
auch em n Abschnitt deutscher Geschich-
te mit ant dem Priifstand. Die Verteidi-
gung wird nichts unversucht lassen, die 
historischen Zusammenhinge aufzuzei-
gen, in denen die Mauer gebaut und der 
Grenzstreifen vermint worden ist. Die 
Rede wird sem n vom Kalten Krieg, von 
der internationalen Anerkennung der 
DDR und von ihrem völkerrechtlich 
verbrieften Anspruch, Recht zu setzen 
aus eigener Kraft. An dieser Stelle den 
ProzeB nicht umkippen zu lassen zu ci-
nem politischen Schaustiick, erfordert 
Umsicht und Fingerspitzengefühl. Denn 
natürlich kommt hier auch em n brisantes 
Kapitel deutsch-deutscher Politik zur 
Sprache. War der Angeklagte nicht viel-
umworbener Gesprichspartner westli-
cher Politiker? Wurde er nicht als Glei-
cher unter Gleichen betrachtet? Galten  
ihm nicht die Ehrenbezeugungen eine: 
geachteten Staatsgastes; damals bei sei-
nem Besuch in Bonn, Saarbriicken unc: 
München — und dies alles; obwohl dock 
bekannt war, was an Mauer und Sta-
.cheldraht geschali? Solche Fragen zt: 
für 'die Verteidiger legitim. 
Allein, Sie' haben wenig zu tun mit der 
zur Rede stehenden Straftaten. Nich-, 
fiber den Umgang Honeckers und seiner 
Mitangeklagten gilt es zu befinden, und 
wire er noch so nobel, sondern iibe -
Wilikiir, MachtmiBbrauch und Men 
schenverachtung, die in Mord und Tot-
schlag ausarteten. 
• 	• 	. 
- Nicht em n SchauprozeB, nicht eir. 
„Prozel3 der Sieger" gteht mithin bevor, 
sondern em n ordentliches Strafverfah-
ren. Honecker,* *der sich . „offensiv" zu 
verteidigen gedenkt, hat es "offenbar 
noch nicht begriffen: Gerade well es 
nicht urn „pialitische Rache" geht, son-
dem um Recht und Gesetz, hat er eme 
Chance. Unverzüglich abgetrennt und 
eingestellt wird das Verfahren, sobald 
sich der: Zustand des Todkranken er-
kennbar verschlechtert. Viele Beobach-
ter sind aufgrund der medizinischen 
Gutachten schon jetzt der Meinung, der 
einstige Staatsratsvorsitzende gehöre 
ins Bett und nicht auf die Anklagebank. 
Das -Gericht hat anders entschieden. Ob 
es damit richtig liegt, bleibt abzuwarten. 
überzogene gesundheitliche Risiken 
wird es rajt Sicherheit nicht eingehen. 
Vermutlich steht dem Uneinsichtiger 
diese Erfahrung noch bevor. In derr 
neuen Staat, dessen Spielregeln er bit 
heute nicht erfaBt hat, gilt auch seine 
Menschenwiirde als unantastbar. 
Bernd Stadelmann 
(Stuttgarter Nachrichten, 12.11.1992' 
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8. EriebniserzOlung 
Mustertext aus: Gebhardt /Gschrei, Deutsche Aufsátze. Unterstufe. 1990, 67: Meine 
erste Geigenstunde. 
Melne erste Geigenstunde 
Ici war noch recut sdiüditern, als ici meine erste Geigenstunde 
hatte. Ili werde sie aber auch me vergessen. 
Als idi anklopfte, rief drinnen im Zimmer eine rauhe Mánner-
stimme .Hereinl" Dann stand ich vor einem Mann mit einer Horn-
brille, der midi scharf ansah. "Also, du bist der arme Kerl, der ge , 
zwungen wird, Geige zu lernenl • Ich war wie aus den Woiken gefallen. 
In meiner Bestürzung antwortete idi, ohne zu űberlegen, was idi sagen 
wollte: •Ili habe selbst das Geigenspielen lernen wollen." Aber am 
(liebsten w&re es mir gewesen, wean idi gaz nidit gekommen wáre. 
Da ládielte der gestrenge Mann und sagte freundlidi: "Also fret-
willig bist du gekommen? Hast du gar keine Angst vor mir?" .Nein", 
sagte idi ein wenig erleiditert, aber im Innern dadite idi anders. 
.Dann zeig mir einmal deine Fidel", spradi der Gestrenge. 
Ici nahm sie aus dem Kasten und reidite sie ihm. Er betrachtete sie 
hinten und worn, von auBen und von innen. Dann spradi er zu side sel-
ber:.Nidit űbell Philipp Keller, Geigenbaumeister in Würzburg 1907. 
Den hab' idi audi gekannt. Wenn .du so gut spielen lernst, wie der 
Mann Geigen gebaut hat, dann wird was aus dir." 
Nun spielte mir der Geigenlehrer allerlei vor. Ili sollte ihm dabei 
zusdiauen. Dann zeigte er mir, wie man eine Geige anfaBt, wie man 
den Bogen hált. Da ich es nidit relit fertigbradite, trőstete er midi so-
gar und sagte: •Das lernst du schon. Ili habe es in deinem Alter audi 
nidit besser gekonnt." Nadi einer Viertelstunde waren wir fertig: 
Dana gab  er mir Behr freundlidi die Hand und sagte, daB die erste 
Stunde umsonst sei. Ili solle mir ja keine Sorge madien, idi wűrde 
schon etwas bei ihm. lernen. Und Angst bráudite idi audi keine zu 
haben. 
Da ging ich froh nadi Hause. 
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9. Bericht 
Mustertext aus: Die Welt vom 20. Mdrz 1993. 
.Tod am Geburtstag .':- - f"-t.:'.7.7:7: 
• 
Erhöht Strel3 bei 	 ché farkt-Wa1irschemiícbkit? 
• Von FRANK SURHOLT • 	rinnuarked des !.Blutés.• erhöht.. frühen Morgenkniidén:4so seine.  
Bonn - Der Zusammenhang zwi Ein dadurch entstehender Blut- Studie : an der .Harvard Medical 
• schen. Herzinfarkt und StreB ist • pfropf kann dann den Infarkt School, treten Herzinfarkte 'suf. 
unbestritten, exakte Zahlen und auslösen." 	- 	- 	Ursdchlich scheinen dabei be- 
Daten fehlten aber bisher. Jetzt Dr. Jűrgen yam stimmte Hormon , und. Gerin-
glaubt ein amerikants* cher Arzt Herzzentrum Berlin ist dagegen nungsstoffkonzentrationen zu 
mehr zu wissen. Alan Wilson skeptischer: „Einen Zusammen- wirken. Deren Auftreten gezielt 
verglich 118 955 Herzinfarkte an hang kann leli mir mcht-vorstel-- • zu verlundern,Ast. aber medmz -.- 
90 Krankenháusern im US-Stiat len. Sicher ist nur: Stressoren, nisch nur schwer.zu verwirkli-
New Jersey miteinander. Sein wie grolle körperliche Bela- 
schwer vorstellbares Ergebnis: • stung, kőnnen einen Herzinfarkt • • ;,Viel Sport .. und gesunde Er-
EinFünftel der Infarkte sei am auslösen. Eine Geburtstagsfeier nihrung sind das  beste. Mittel 
oder kurz nach dem Geburtstag ist sicher nicht so gefahrlich, wie gegen Herzinfarkt", empfiehlt 
der. Betroffenen aufgetreten. sie der amerikanische Arzt be- Dr. Krülls-Münch yarn Berliner 
Auf einer. Veranstaltung der wiesen haben wilL" . • ... Herzzentruni. Seine amerikani- 
Amerikanischen Herzgesell- Die verzweifelte Suche . von schen Kollegen gehen ins Detail: 
schaft in Anaheim (Kalifornien) Wissenschaftlern nach .infarkt- Viel Spinat find Karotten map-
stellte Dr. Alan Wilson seine Stn- auslősenden Ereignissen hat ei- fiehlt Dr. Joann Manson. • Ste 
die vor. Er vermutet „GeruhLs- nen guten Grun • Der Herzin- fand 4in um 68 Prozent niedrige-
streB und űbermiBigen GenuB farkt hat unter den Todesursa- res Infarkt-Risiko  bel regelmni-
an Geburtstagen" als Erkkar- ung then in der westlichen Welt den gen GemiisegenieBern. Auch 
Mr seine Ergebnisse. *Spitzenplatz. In der Bundesre Aspirin und die Vitamin C tind 
Oberarzt Dr. Airgen Vogt vorn publik starben allein 1991 fiber E sollen  eme infarktvorbeugen-
Herzzentrum Bad Oeynhausen 74 000 Menschen an den Folgen de Wirkung haben. 	• 	• 
stimmt im Prinzip vorsichtig zu: eines Infarktes. Einen Zusam- Ob Menschen, die am 29. Fe-
„Familienereigni.sse als Auslöser menhang zu emotionalen Auslő- bruar eines Jahres Geburtstag 
fOr einen Herzinfarkt sind mög- sera stellte 1985 als erster der haben und deshalb nur alle vier 
lich. Denn in der Aufregung amerikanische Arzt Dr. James. Jahre feiem dürften, auch selte-
werden mehr StreBhormone Muller her. Er fand eine Bezie- ner einen Herzinfarkt erleiden, 
ausgeschüttet, die Herzfrequenz hung zwischen Tagesrhythmus ist selbst von den Statistikern 
erhöht, GefiBe verengt, die Ge- und Infarkten: Besonders in den noch dicht bewiesen warden. 
• 
(die Einleitung 
faBt das 
Wesentliche 
zusammen) 
(die Personen, 
der Ort) 
(der Grund für 
den Streit) 
siehe Erzíihlung: 
Zeile 5-7 
Z. 8-65 
(allgemeiner 
Verlauf des 
Wortwechsels) 
Z. 65-89 
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10. Inhaltsangabe  
Mustertext aus: K. H. Bieler, Miteinander 1.Text- und Arbeitsbuch für Fortgeschrittene.  
1992, 44f: Inhaltsangabe.  
Eine Inhaltsangabe zu „Tom und der Neue" 
Mark Twain erzíihlt, wie sich Tom und „der Neue" zum 
ersten .Mal begegnen. Sofort streiten und verhauen sie 
sich. 
Tom ist ungefáhr zehn Jahre alt. Er wohnt in einem klei-
s nen (amerikanischen) Stidtchen. •Als er den fremden 
Jungen sieht, findet er es komisch, daB der an einem 
Werktag gut angezogen ist. 
Beide wissen, daB es sich jetzt entscheidet, wer vor wem 
Respekt haben muB. Jeder will dem anderen zeigen, daB 
to er starker ist. 
Zuerst sehen sie sich böse an. Dann bewegen sie sich 
langsam hin und her. Dabei beobachten sie sich genau. 
Keiner sagt ein Wort. 
Danach beginnen sie, sich zu streiten. Tom schimpft und 
13 droht und will den anderen herausfordern, aber der weiB 
auf alles eine Antwort. Nun versuchen beide, den ande-
ren mit der Schulter wegzuschieben. Aber beide sind 
gleich stark.  
Sie werden immer wiitender. Tom droht mit immer 
zo schlimmeren Dingen, der fremde Junge weiB jedesmal 
eine spöttische Antwort. 
SchlieBlich beginnt eine Rauferei. Die beiden Jungen 
wdlzen sich im Staub und schlagen sich, so fest sie kön- 
nen. SchlieBlich gewinnt Tom den Kampf. Er Mt den 
25 fremden Jungen frei und ist der groBe Sieger. 
In der Geschichte lesen wir genau, was die Jungen sagen 
und wie sie kdmpfen. Sie ist spannend und gleichzeitig lu-
stig. 
Z. 90 — Ende 
(kleiner 
Kommentar) 
   
~ 
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11. Ctkv.akt,Eristik  
Mustertext aus: Gebhardt, Deutsche Aufsatze, Mitteistufe. 1986, 93: Charakteristik.  
Ein Nőrgler in der Stratienbahn  
Es ist heute ein na3kalter Tag zwischen Regen und Schnee. So ein 
Wetter taugt nicht zum Radfahren. Darum sind audi die StraBenbahnen  
űberfűllt und lassen lange auf sick warten. Ein untersetzter Mann  
mitüeren Alters steigt vor mir ein. Er ist griesgrámig wie das Wetter  
und rücksidaslos..Dem kann's audi keiner relit madien", denke ich  
mir und will midi an ihm vorbeidrüdcen, urn nicht in seine Náhe zu  
kommen. Aber es gelingt mir nicht, wir haben Stehplátze nebenein-
ander auf der Plattform.  
.So ein Hundewetterl' knurrt der Dicke vor sick hin und sdiüttelt 
dabei die Násse von seinem Bozener Mantel ab, mir und einigen Sdiul-
kameraden gerade ins Gesidit..PaBt eudi das vielleicht nicht?" fáhrt  
er uns an, weil wir das Gesidit mit dem Taschentudi abtrodtnen..In  
meiner Jugend gab's so was nidit. Da war man node anstándig und  
höflich. Ihr braudtt audi nidit immer die besten Plátze — und eudi 
anlehnenl' Dabei sdziebt er uns zur Seite und lűmmelt side an das  
Fenster. Aber audi jetzt ist er noch nidit zufrieden.  
Als der Schaffner die Fahrkarten ausgibt, hat er einen neuen Grund 
zum Nörgeln..Zahlenl Zahlenl Immer nur zahlenl' brummelt er vor  
sick hin. .Einen Sitzplatz zahlt man, und einen Stehplatz bekommt  
j man', sagt er halb zum Schaffner, halb zu sidi selbst. .Ist das eine  
Wirtsdiaftl" Ein paar Leute ládieln. Das sdieint ihn node mehr in  
Harnisdi zu bringen. .Schaffner", ruft er jetzt, .bleibt's halt gleidi  
űber Nadal Dann hat man wenigstens ein Naditquartier fűr sein  
Geld.' Der Sdhaffner überhört es. Er will keinen Wortweduel haben.  
Die Leute drángen mit aller Kraft in den überfüllten Wagen herein. 
Wie Heringe sind wir zusammengedrángt. .Abfahren, abfahrenl' ruft  
der Nőrgler dem Schaffner zu, .haben's denn gar keine Augen und 
sehen's nidit, da6 der Wagen 'angst besetzt ist?' Ejti paar Leute  
lachen, der Schaffner aber láuft rot an. .SdieuBlich, sdieuBlich', fáhrt  
der Nőrgler jetzt im Selbstgesprádi weiter, .ici steig' aus und lauf  
lieber zu FuI3; dann weiB ich wenigstens, daB idi von hier wegkomm'.' 
Eine Frau will ihm Platz machen. .Das könnt Ihnen passen', ~Tió nt  er 
jetzt die Frau an, .mein' sdiönen Platz mőchten's bloB haben, aber  
daraus wird nidits. Glauben's vfellefcht, ich zahl' umsonst und geh' 
dann zu FuB? Na, so dumm bin ich nodi lange nfdit.' Die Leute 
sdimunzeln.  
Der Nörgler w.ischt jetzt das Fenster ab, urn hinauszusdiauen.  
Zwisdien zwei Fahrgásten, die sidi bei dieser Enge, als es um eine 
Kurve geht, gegenséiüg auf den FuB getreten sind, 1st ejti Wort- 
wedisel entstanden. MiBbilligend sdiüttelt er den Kopf. .Streiten tun's 
jetzt audi nodil Das hat grad noch gefehlt. Idi sag' ja, Leute gibt's,  
Leute, is kaum zu glauben. Sogar in der Trambahn müssen's streiten.'  
Dabei atmet er tief auf, als sei ihm eine Zentnerlast von der Seele 
gefallen. Im nádisten Augenblidc aber 1st er sdion wieder ungehalten  
und brummt, weil zu sdiarf gebremst wird.  
So madit's der gewohnheitsmáBige Nörgier. Was er sieht und hört, 
paBt ihm nidit. Was ein anderer tut, ist ihm sdion gleidi gar nidit 
redit. Wenn einer es wie er malit, dann ist es ganz aus. So vergállt  
sidi efn soldier Mensch sein Leben selbst. Uber alles regt er sidi auf,  
alles muB er bekritteln. Humor kennt er keinen.  
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12. Erörterung 
Ausgangstext aus: Oevermann, Ulrich, Sprache und soziale Herkunft, in:Bieler, 
Miteinander Bd. 3 , S. 62. 
Ulrich Oevermann 
Sprache und soziale Herkunft 
Wissenschaftliche Arbeiten haben bewiesen, daf3 Kinder ihre Mutterspra-
che schneller und besser lernen, wenn sie intensiven Kontakt mit Erwach-
senen haben. 
McCarthy fand schon 1930 heraus, daB Einzelkinder schwierigere Sátze 
5 bildeten als Kinder, die mehrere Geschwister hatten und deshalb den 
Kontakt mit Erwachsenen teilen muBten.  
Nisbet entdeckte bei einer groRen Untersuchung in Schottland, daB die 
sprachlichen Fáhigkeiten von Kindern aus groBen Familien nicht so gut 
waren wie die sprachlichen Fáhigkeiten von Kindern aus kleinen Familien 
10 — auch wenn die verglichenen Kinder etwa die gleiche Intelligenz hatten. 
Man weiB auch, daB Zwillinge oft sprachlich zurückgeblieben sind. Viele 
Zwillinge entwickeln námlich eine „Privatsprache", die für ihre Unterhal- 
tungen untereinander ausreicht. Die Forscher Luria und Yudowich 
berichteten von fünfjáhrigen Zwillingen, die in ihrer sprachlichen Ent- 
ts wicklung auf einer bestimmten Stufe stehengeblieben waren: auf der 
„Bezeichnungs"-Stufe. Für sie gab es keinen Unterschied zwischen einem 
Gegenstand und einem Wort für ihn; für sie war das Wort immer nur der 
Name eines bestimmten Gegenstandes. Sie kannten keine (abstrakten) 
Begriffe. Entsprechend wenig konnten sie denken. 
2o Kinder, die in Heimen aufwachsen, bleiben sprachlich zurück. Auch bei 
der Kontrolle der Intelligenz zeigen sie, daB sie gegenüber anderen Kin-
dern zurückgeblieben sind. Am wenigsten ist das bei solchen Heimkin- 
dern der Fall, die manchmal Kontakt mit ihren Eltern haben. 
Heimkinder stellen im allgemeinen weniger Fragen als andere Kinder. 
25 Offensichtlich haben sie auf ihre Fragen so selten eine angemessene Ant- 
wort bekommen, daB sie allmáhlich das Fragen selbst aufgegeben haben. 
27 
12. Erörterung 
Ausgangstext : aus Bieler, Miteinander Bd. 3. 1987, 57: Hospitalismus. 
Berichte über die Lebensbedingungen und Entwicklungsmöglichkeiten 
von Heimkindern haben seit mehr als hundert Jahren das Interesse der 
Öffentlichkeit erregt. 
Die Untersuchungen von René Spitz über den „Hospitalismus" (1968) 
5 waren besonders wichtig. Unter Hospitalismus verstand man früher nur 
die körperliche Schwáche nach einem Krankenhausaufenthalt. Heute 
bezeichnet der Begriff die körperlichen und seelischen Folgen eines hinge-
ren Heim- oder Klinikaufenthalts (besonders wáhrend der frühen Kind-
heit). 
to Spitz entdeckte, daB in Heimen fűr elternlose Kleinkinder unverháltnis-
máBig viele an alien möglichen Krankheiten starben, auch wenn die 
Hygiene und die drztliche. Versorgung sehr gut waren. AuBerdem schrieb 
er: „Auf einer Station für eineinhalb- bis zweieinhalbjahrige Kinder spra-
chen nur 2 von 26 ein .paar Wőrter. Dieselben Kinder konnten auch lau- 
15 fen; ein drittes fing damit an. Fast keines der Kinder konnte alleine essen; 
sie waren noch nicht sauber und nJBten noch das Bett." 
René Spitz erklárte, die Kinder hátten zu wenig zwischenmenschliche 
Kontakte, zu wenig liebevolle Zuwendung. Das sei die Ursache für die 
kőrperlichen und seelischen Beeintráchtigungen. 
20 Inzwischen weiB man mehr über diesel Problem. Man unterscheidet heute 
zwischen „sensorischer Verarmung" (Mangel an Anregungen für die 
Sinne wie Auge und Ohr, aber auch Mangel an sprachlicher Zuwendung) 
und „sozialer Verarmung" (Mangel an Liebe, an persőnlicher Zuwen-
dung). Beide tragen zum Hospitalismus bei. Auch hat man erkannt, daB 
25 es wenig Sinn hat, ganz allgemeine Vergleiche zwischen Heim- und Fami-
lienkindern zu ziehen und die Heimerziehung generell zu verurteilen; statt 
dessen berücksichtigt man, bevor man urteilt, immer die konkrete Situa-
tion eines bestimmten Heims und einer bestimmten Familie. SchlieBlich 
spielen auch der Zeitpunkt und die Dauer eines Heimaufenthalts eine 
so groBe Rolle. 
Zusammenfassend kann festgestellt werden, daB viele Befürchtungen 
fiber die psychische und physische Entwicklung von Heimkindern nicht 
bestatigt werden, daB wir aber andererseits keinen Grund haben, die 
Folgen eines Mangels an „Nestwárme" zu unterschdtzen. 
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13. Referat  
Mustertext aus: D. Lübke, Der deutsche Aufsatz (=DUDEN Abiturhilfen). 1991, 71f:  
Aufsatz von Gaby N.: "Möchten Sie nach dem Abitur ein Jahr in den USA vertringen?" 
1. Müchten Sie nach dem Abitur ein Jahr in den USA  
verbringen? 
Ein Highschool-Jahr in den USA halte ich far eine  
Aute Einrichtung. Ich witrde sehr gem nach dem Ab-  
itur ein Jahr dort verbringen.  
Meine Entscheidung möchte ich mit folgenden Argu-  
5 menten rechtfertigen:  
k•h bin in einer kleinen Stadt aufgewachsen und habe 
• ein grojles Interesse, gröjJere Stddte und fremde  
Lönder kerinenzulernen. Ein ldngererAufenthalt in 
den USA wdre far mich eine gute Einfflhrung in den  
10 „ American way of life". Ich wtlyde dort nicht nur  
viele Steidle, Museen und schöne Landschaften sehen,  
sondern ouch viele Freunde gewinnen, da ich sehr  
kontaktfreudig bin. Ich könnte die Lebensweise und 
die Einstellungen junger Amerikaner kennenlernen.  
15 Das könnte manche Vorurteile abbauen, vielleicht  
ouch solche, die die Amerikaner uns gegenüber haben.  
Ich witrde versuchen, dos Interesse der Amerikaner •  
far uns Deutsche zu wecken.  
/ch bin sicher, dad das Leben in einer amerikant-  
zo schen Gastfamilie ein Jahr lang eine gewaltige Um-  
stellung far mich bedeuten wr7rde. Ich denke an  
Essen, Umgangsformen, Freizeitgestaltung usw. Da'vor  
habe ich einerseits Angst, andererseits werde ich  
mich auch im spdteren Leben umstellen und mich an- 
25 deren Menschen anpassen mt7ssen, in der Arbeitsstel- 
le, in der Familie meines zuktinftigen Mannes.  
In dem Jahr in den USA wr7rde ic/i Selbstdndigkeit und 
Eigenverantwortlichkeit gewinnen, die mir im 
spdteren Leben m7tzlich sind. Das beginnt mit der  
30 Einteilung des Taschengeldes, und ich miljlte auch  
sonst alle Entscheidungen selbst treffen. Meine El- 
tern könnten mich dort nicht beraten oder bevormun-  
den. Ich wt7rde sozusagen als„ neuer Mensch " nach  
Deutschland zurrlckkehren. 
35 Ein wichtiges Argument far einen USA-Aufenthaltist  
: schlie~lich, dajB ich meine Englischkenntnisse er-  
heblich verbessern witrde. Dies wdre im Berufsleben  
einsehrgrojler Vorteil. Fremdsprachenkenntnisse, be-  
sondersEnglischkenntnisse, eröffnen mirzusdtzliche 
40 Berufschancen.  
Leider ist zu beriicksichtigen, dajB die Reiseveran- 
stalter bis zu 10000 DM far den Amerikaaufenthalt  
verlangen. Das ist sehr viel Geld, und ich kann von 
meinem Váter, der nicht reich ist, nicht verlangen,  
45 dajl er die Kosten far mich aufbringt. — Trotzdem  
werde ich versuchen, nach dem Abitur als Au pair-  
Mddchen in die USA zu reisen. Ich mujJ dann zwar in  
einer Familie mithelfen, werde aber trotzdem Land  
und Leute kennenlernen und meine Sprachkenntnisse  
50 verbessern. 
Ich meine, dajl meine gegenwdrtige Situation far  
einen Amerikaaufenthalt besonders gitnstig ist: lch  
habe die Schule abgeschlossen und noch keine Berufs-
ausbildung begonnen. Ich bin also ungebunden: Ein 
55 A merikaaufenthalt kann mir nur ntllzen.  
29 
14. Interpretation 
Mustertext aus: Merold,/ Brands, Aufsatzmodelle 1988: 34ff: Interpretation der Kurzge-
schichte von Kurt Marti: Neapel sehen. 
1 Kurt Marti erzshlt in seiner Kurzgeschichte "Neapel sehen" von einem Mann, der 
ein 2eben lang in einer Fabrik gearbeitet and diese Akkordarbeit ebenso lange 
gehal't hat. Als er nach 40 Jahren Arbeit zum erstenmal erkrankt, merkt er jedoch, 
wie ihm die Fabrik fehlt, die, ohne dal ihm dies zuvor bewul't war, zu seinem 
5 Lebensinhalt geworden war. 
Als zentrale Begriffe durch ziehen die Geschichte die beiden Wörter "Fabrik" 
and "Bretterwand". Daher ist es notwendig, deren Bedeutung and Wirkung, die 
sich im Verlauf der Erzdhlung endem, náher zu untersuchen. 
Zu Beginn, bis zum Zeitpunkt seiner Erkrankung empfindet der Mann für seine 
10 Arbeit nur Hal'; die Fabrik als sichtbares Symbol dafür, die Fabrik, von der er lebt 
(er erhelt ja Lohn für seine Arbeit) and die ihn deshalb zwingt, immer weiter dort zu 
arbeiten - so empfindet er es -, 1st gleichsam die Verkörperung seiner Abneigung, 
seines Hasses. Und als ob dies nicht genug sei, "muR" er auch noch in deren 
Nehe wohnen and sie somit in seiner Freizeit sehen, kann sie nicht einmal da 
15 vergessen: sie verfolgt ihn überallhin, sogar bis in den Schlaf; seine Hdnde zucken 
als ob sie weiterarbeiten mülten. Sein HaR geht noch weiter, übertregt sich 
auf seine Umgebung, auf seine Frau, die ihn noch aufinerksam macht auf 
dieses Zucken and ihn somit emeut an die Fabrik erinnert. In alien Menschen 
beginnt er Feinde zu sehen: im Arzt, der ihm von der Akkordarbeit abret, in 
20 seinem Meister, der ihm eine andere Arbeit geben will, nur zu dem Zweck - wie der 
Mann glaubt - , ihm weniger Lohn geben zu müssen. 
Ursache all diesen Übels 1st die Fabrik Nun wehrt er sich; seine Art von Wider-
stand 1st es, eine Bretterwand urn seinen Garten zu bauen, urn die Fabrik nicht 
mehr sehen zu müssen. Die Bretterwand ist gleichsam ein Schutzwall um sich 
25 selbst, er will nicht mehr an die Fabrik denken müssen, an sie erinnert werden, 
nicht mehr hassen müssen. Doch die Bretterwand ist als Schutz nicht ausrei-  
chend, schützt ihn nicht davor, nach "40 Jahren Arbeit and Natl." zu erkranken. 
Er liegt im Bett, and nun mull er zum erstenmal in seinem Leben die Fabrik nicht 
sehen, hat nun die Möglichkeit, sie zu vergessen. Er 1st nun geschützt abgeschirmt 
• 30 durch die Bretterwand, vom "Űbel seines Lebens", der Fabrik. 
Doch seltsamerweise - oder auch nicht nach 40 Jahren Arbeit an ein and demsel-
ben Arbeitsplatz - beginnen sich die Rollen von Bretterwand and Fabrik langsam 
zu vertauschen. Der Mann merkt, dal die Bretterwand, früher willkommener 
Schutz, sein Gesichtsfeld nun, da er ans Bett gefesselt 1st, immer mehr einengt, ja 
35 ihn abschneidet von seinem früheren Leben, nach dem er sich zunehmend sehnt. 
Da die Fabrik immer noch Reprdsentant dieses Lebens ist, verlangt es ihn danach, 
sie zu sehen. Er ist glücklich Ober ihren Anblick, nun ist sie für ihn ein Symbol 
für ein sinnvolles Leben. 
Kurt Marti unterstreicht die Wirkung seiner Kurzgeschichte durch besondere 
40 sprachliche Mittel: Anfangs bildet er kurze, abgehackte Setze, die sich erst im 
zweiten Teil zu Satzketten and zu Satzreihen vergrölem. Die Monotonie des Satz-
baus im ersten Teil entspricht der Gleichförmigkeit der Akkordarbeit, die der 
30 
Mann tagtaglich zu verrichten hat. Marti bringt keine wörtliche Rede and keine 
Absatze, vielmehr hetzt er von Satz zu Satz. Auch dies unterstreicht den 
45 Eindruck der Ruhelosigkeit, mit der das ganze Leben des Mannes ablauft. Beson-
ders auffallend sind die immer wiederkehrenden Satzanfange mit "er halite". Auch 
die Wortwahl ist ein Indikator für die innere Unruhe des Mannes: "Hetzte", "Ak-
kordpramien", "die.Hande zuckten". Erst in den letzten Satzén andert sich dies. 
"Als er das gesamte Fabrikareal sah, entspannte ein Lacheln die Züge des Kran- 
50 ken." Sobald der Mann zufrieden and entspannt ist, empfindet-der Leser ebenso. 
Die Geschichte klingt so in einer gewissen Ruhe aus. 
Kurt Marti überschreibt seine Erzahiung mit "Neapel sehen", ein Titel, der auf 
den ersten Blick nichts mit der Erzahlung zu tun hat. (Dieser Titel leitet sich von 
dem Ausspruch "Neapel sehen and sterben" ab.) Bei naherem Hinsehen lassen 
55 sich jedoch viele Beziehungen zu dem Titel feststellen. Er gibt dem Leser einen 
Hinweis auf die Intention des Verfassers. 
Nachdem er krank geworden ist, ist für den Arbeiter die Fabrik zu seinem 
"Neapel" geworden. "Neapel" verkörpert die Sehnsüchte der Menschen, die je- 
doch oft erst sehr spat erkennen, daR es "Neapel" ist, wonach sie sich sehnen. Erst 
60 nach dem Verlust des "Gewohntgewordenen" erkennt man oft dessen Wert and 
die Bedeutung, die es im Leben eingenommen hat. 
So ergeht es dem Mann in der Geschichte: Er geht 40 Jahre lang in die Fabrik, haRt 
40 Jahre lang seine Arbeit dort and merkt erst, nachdem er erkrankt ist, welch' 
wichtige Rolle diese Arbeit in seinem Leben spielt bzw. gespielt hat. Das geht so 
65 weit, daR er - wie in dem Ausspruch - erst in Ruhe sterben kann, wenn er die 
Fabrik nochmals gesehen hat. Nachdem er zum erstenmal in seinem 40jahrigen 
Arbeitsleben glücklich and zufrieden gewesen ist, stirbt er. 
Meiner Meinung nach ist es die Absicht des Verfassers, uns die Augen für das 
Alltagliche, was man normalerweise gar nicht sieht, zu öffnen, damit wir 
70 nicht erst durch den Verlust dieser Dinge deren Wert erkennen. Für mich sind dies 
Heimat, Eltemhaus, Vater, Mutter. 
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Übung 1: 
Bewerbungsschreiben aus: Manekeller/ Reinert-Schneider, Gutes Deutsch 
schreiben und sprechen. 1989, 309. 
Maria Haibohm 	 14.08.19.. 
MozartstraBe 216 
5000 Köln 1 
Neue Versicherung AG 
Personalentwicklung 
Herrn Bert Bohne 
Postfach 12 34 
5000 Köln 1 
Ihre Anzeige ABC im 'Miner Stadt-Anzeiger vom 13./14.08.19.. 
Qualifizierte Phonotypistin gesucht 
Sehr geehrter Herr Bohne, 
Sie suchen eine qualifizierte Phonotypistin, die auch mit moder- 
nen Schreibsystemen umgehen kann. Ich glaube, daE meine FAhig- 
keiter. T_h.^ en WOnschen entsprechen. 
'^F bin zur Zeit als Phonotypistir. im Kreditweser tAtig. Heine 
Sc:^.reibleistunger.: 30C AnschlAge/Minute. • ich babe sowohi an 
Textsystemen als auch an verschiedenen PCs gearbeitet, bin 
also mit dieser. 'echr.iken sc vertraut. flat ich mich auch in 
eir. anderes System schnel- hlneinfándé. 
Das Schreibgut, das ich in meiner jetzigen TAtigkeit hauptsAch- 
lict produziere: GeschA.'tsbriefe, Berichte, Protokoile, Werbe- 
briefe; au$erde¢ sind viele Vordrucke zu bearbeiten. 
Die Textaufnahme geschieht hier im Verfahren des Phonodiktats;. 
ich kann aber auct stenographieren (17C Silben /Minute). 
Heine bisfieríger. Zeugnisse (Anlagen) bescheinigen, daB ich 
slab fir meine Au'gaben engagiert einsetze, gelegentliche Mehr- 
arbeit nicht scheue, daB ich in hektischer. Betriebsphasen Ruhe 
.und Umsicht bewahre und mich a1s freundliche, hilfsbereite 
Kollegin benehme. 
Die Branche, in der ich beschAftigt bin: Kreditinstitute. 
Wenn diese Voraus'setzungen Sie bewegen könnten,'mich zu einem 
VorstellungsgesprAch einzuladen, wörde ich mich freuen. 
Mit freundlichen GröBen 
Anlagen 
3 Zeugniskopien Lebenslauf 
Lichtbild 
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Üburiq 2:  
"Kinder sprechen sich kritisch Ober Politiker aus." aus: Eltem, April 1994, Nr.4: Frag-  
mente der Leserbriefe.  
Das Typisclte ist je. nuc•h der Partei 
4  verschieden: Die CDU-Kandidaten 
tun frotmn und ,i elfen et as nrehr in 
die Kirche. Die CSU-Anwürter tragen 
baverische Trotlit und trinkets nrehr  
Bier. Die Griinen /us.sen ihrAuta in  
der Garage und fu/iren Fahrrad. 
Die SPD-Kundidcuen Jühren K/eider-
swnmlungen durch ur ►d hesc/►enken 
anne I.eute. Die von der FDP trot 
siegessicher. Die Reps barren turf den  
Put und sagen tuts ihre Wahrheit.  
jj 
	 Gc‘amt..chülcrin_ 13 Jahrc  
ólire Wahlkumpf enrdeckt der Wahl-kümpfer seine Frau und seine game 
Familie einschlie/.fliclt Sclnt•iegenrrt-
ter. Er tut so. als wöre Frenrdgehen  
ttr i/tn ein Fremdwon. Er .streiclrrlt  
und kiét seine Frau üffetulic:h so oft  
wie möglich. Das nuw/u hesonders 
cuff Fratren Eindnu-k. Siehe Clinton! _ 
Sa ophon und E/icIun,.' 	. _ . 
• 
Ge<amttihülcrin. 16 Jahrc  
_•~1 • \t i 
I ür flitch ist Gvsi der beste Wahl-
küntpfer. Er hat Witt. Humor, Schlir-
fe. super Spriiche. Seine Glare  
verrdt Khtglteit. Er stellt rajjittiert ge-
drechselte Behaupttutgen auf, die 
bei all den Ossis ankomnnen, die jetzt 
in Nostalgie an die liehe gate DDR 
:uriickdenken. Ich bin kein Anhdnger  
der PDS and wiirde sic nie wülr  
lcn. Aber der G'•si ist ein Supern p 
der Politik. Er wird unterschüt:t.  
Gcsamtschülcrin. 15 Jahrc 
Whlkömpfer sired eitel. Fiir ihre  
Plakate lassett sie sich rurechtmachen 
and so oft fotografieren. his der rich-
tige Schnappschull gelungen ist. Sie  
sullen srmpathisch. entschlt j3freudig.  
kompromilffdhig wirken. Weil  
Frauen moistens Hach dem Tvp and  
nicht each dem Parteiprograntm wüh-
len. müssen die Politiker dafiir sorgen.  
_dal . .sic bei den Weibern ankommen.  
Rcalschülcr. 12 Jahrc  
.5- 
E irt Politiker int Wahlkampf konutn 
nth- ror vie ein Pastor: der  
Wusser predict und Wein handelt. der  
Keuscl,lleit var der E/re verlungt. 
abet- selbst uh und zu eine hn Ben hat.  
Gyntnasiast. 16 Jahrc  
~ 
h► Wuhlkan ►pf entdecken die münn-  
lic/te.^ Poliriker ihre Frauen. Sie  
zei;et► sich g7 mit ihnen und tun ver-
Behr. wed sie nneinen. die Wül►ler  
denken: Wer seine Frau so gem hat.  
n►r►Q eir euter Memel; sein. Sie lcrssen  
dire F•uuen .snL•ar nrantchnu ► l zit 
won /.•,•nunen und stellen skh in der  
Üjfentlichkeir hinter die QuotenJ'rc ur. 
Gynmasiastin. 	lahrc 
z 
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Übunq 3: Abituraufs6tze: 
Text 1 aus: D. Lübke, Der deutsche Aufsatz (=DUDEN Abiturhilfen). 1991, 71f: 
Aufsatz von Gaby N.: "Möchten Sie nach dem Abitur ein Jahr in den USA 
verbringen?" (siehe "Intertexte", 13. Referat, Mustertext). 
Text 2 aus: D. Lübke, Der deutsche Aufsatz (=DUDEN Abiturhilfen). 1991, 74f: 
Aufsatz von Barbara K. : "Möchten Sie nach dem Abitur ein Jahr in den USA 
verbringen?" 
2. Möchten Sie nach dem Abitur ein Jahr in den USA  
verbringen? 
In unserer Schule wird, wie in vielen anderen, ein 
Austausch mit Schülern der USA angeboten. „Einen 
Monat in den USA verbringen und einen Monat eine 
Amerikanerin hier beherbergen, das wdre toll , 
5 dachte ich mir. Aber würde ich auch ein ganzes Jahr 
nach dem Abitur dort verbringen wollen? Ich habe 
grope Zweifel. . 
Sicher, ich muj zugeben, es wdre eine einmalige 
Chance, die englische Sprache gründlich zu lernen 
10 und den „American way of life" zu erleben. Man 
lernt fremdéMenschen und ihre Sitten und Gebrdu- 
che kennen. Das könnte interessant sein. AuJierdem 
ist die Idee dér Völkerverstdndigung sehr wichtig, 
die mit einem USA-Aufenthalt gefördert werden soil. 
1 5 A/le diese Gesichtspunkte klingen sehr positiv. In 
meinem Fall sind jedoch andere Überlegungen wich- 
tiger: 
Der wichtigste Hinderungsgrund far eine Reise in die 
USA ist die Finanzierung. Mein Vater ist kein Mil- 
20 liondr oder Chef einer grojen Firma. Als einfacher' 
A ngestellter verdient er nicht genug Geld, urn mir 
eine so teure Reise frnanzieren zu könnene In dem 
Zeitungsartikel wird zwar erwdhnt, da 	Darlehen 
oder Stipendien far die Reise gibt; aber ich bin 
25 nicht eine so begabte Schülerin, daft ich efn Sti- 
pendium erwarten könnte. 
Ein Jahr Aufenthalt in den USA hdtte far mich die 
Konsequenz, dafi ich erst ein Jahr spdter mit der Be- 
rufsausbildung beginnen könnte. Meine Absicht ist 
30 aber, möglichst bald auf eigenen Fajen zu stehen und 
selbst mein eigenes Geld zu verdienen. Auch um eine 
Familie gründen zu können, braucht man viel Geld. 
= Ein wichtiger Punkt wird gem in den Hintergrund 
gerückt, weil.sich niemrrnd blojistellen will: das 
35 Heimweh. Wérmöchteschon seine Eltern, Bekannten und 
Freunde vermissen, wenn er ein Jahr lang in einem 
fremden Kontinent mit fremden Menschen leben müjte ? 
Ehrlich gesagt: Mir würde das sehr schwerfallen, und 
ich glaube, vielen anderen Jugendlichen geht es auch 
40 SO. 
Meine Entscheidung steht also fest: Ich möchte meiner 
A benteuerlust widerstehen und in Deutschland blei-
ben. Das bedeutet aber nicht, daji ich nicht spdter 
gem mai eine Urlaubsreise in die USA machen würde. 
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Übung 4: siehe Text 2 von Übung 3. 
Übung 5: Franz Kafka: Aus einem Brief an seine Schwester Elli, in: K. H. Bieler, 
Miteinander Bd. 3 , S. 101. 
Franz Kafka 
Aus einem Brief an seine Schwester Elli 
Der Schriftsteller Franz Kafka (1883-1924) riet seiner Schwester, ihren  
Sohn in einem Internat erziehen zu lassen. Er schrieb diesen Brief als  
Vierzigjűhriger.  
Der Eigennutz der Eltern — das eigentliche Elterngefühl — kennt ja keine 
Grenzen. Noch die gröBte Liebe der Eltern ist im Erziehungssinn eigen-
nütziger als die kleinste Liebe des bezahlten Erziehers. Es ist nicht tinders 
möglich. Die Eltern stehn ja ihren Kindern nicht frei gegenüber, wie sonst 
s ein Erwachsener dem Kind gegenübersteht, es ist doch das eigene Blut — 
noch eine schwere Komplikation: das Blut beider Elternteile. Wenn der 
Vater (bei der Mutter ist es entsprechend) „erzieht", findet er z. B. in 
dem Kind Dinge; die er schon in sich gehaBt hat and nicht überwinden 
konnte and die er jetzt bestimmt zu überwinden hofft, denn das schwache 
to Kind scheint ja mehr in seiner Macht als er selbst, and so greift er blind-
•wütend, ohne die EntwicIdung abzuwarten, in den werdenden Menschen, 
oder er erkennt z. B. mit Schrecken, daB etwas, was er als eigene: Aus-
zeichnung ansieht and was daher (daher!) in der Familie (in der Familie!) 
nicht fehlen darf, in dem Kinde fehlt, und so fángt er an, es ihm einzúhűm- 
15 mern, was ihm auch gelingt, aber gleichzeitig miBlingt, denn er zerhűm- 
mert dabei das Kind . . . er sieht in dem Kind nur das Geliebte, er hűngt 
sich an das Geliebte, er emiedrigt sich zu seinem Sklaven, er verzehrt es 
aus Liebe. 
Das sind, aus Eigennutz geboren, die zwei Erziehungsmittel der Eltern: 
20 Tyrannei und Sklaverei in alien Abstufungen, wobei sich die Tyrannei 
sehr zart űuBern kann ( „Du muBt mir glauben, denn ich bin deine Mutt 
ter!") und die Sklaverei sehr stolz ( „Du bist mein Sohn, deshalb werde ich 
dich zu meinem Retter machen"), aber es sind zwei schreckliche Erzie- 
hungsmittel, zwei Antierziehungsmittel, geeignet, das Kind in den Boden, 
zs aus dem es kam, zurűciczustampfen. 
124 
, 	Übung 6: Nan Dale: Von klein auf ungeliebt, in: Die Zeit vom 4. Februar 1994, Nr.6. 
in auf ungeliebt 
N EW YORK. — Sechs Wo-chen tang besuchten wir, acht amerikanische Sozial- 
arbeiter aus einem New Yorker 
8 „Kinderdorf", in dem wir mit üu-
Y Berst schwierigen Jugendlichen aus 
den Ghettos und Slums der Stadt 
	  gende Eltern, einé Heimat; viele 
Von Nan.Dale 	50 hatten auch ein gesundes Selbstbe- 
	  wuBtsein. 
Die Álteren tinter den Jugendli- 
slawien hat das Leben von Kindern: chen erziihlten uns, daB macht-
und Jugendlichen in voller Mittel hungrige Politiker den Krieg zu 
unterbrochen. Dagegen hat der53verantworten hitten; sie erkannten, 
arbeiten, ein Fliichtlingslager in3o endlose, heimtückische und niemals daB ihr Land zerstört ist, aber nicht 
Kroatien. Jugendliche Opfer des erklürte Krieg gegen die Armen in sie selbst. Sie fühlten sich nicht un-
l0 Krieges werden dort betreut. 	Amerika eine Generation ihrer geliebt. 
Auf den ersten Blick wirkten sie, ,  Kindheit überhaupt beranbt. ' 	Die "Kinder verhalten sich so, 
die wir int Lager von Vardzin nu-7 Die Kinder der Flilchtling`e und óQweil ihnbn die Vorkriegsgesell-
fen, genauso wie jene, die wir ine36Vertriebenen im ehemaligen Jugo- schaft Werte und SelbstbewuBtsein 
New York betreuen. Dire seeli- slawien haben alles verloren, plötz-  vermittelt hat. So erzühlte uns ein 
l5schen Wunder und ihre Angst ver- - lich und gnadenlos. Sie muBten. ihre Teenager. „Ich hatte Ziele und 
deckten auch sie mit Prahlerei. Differ verlassen und sich von ikren wuBte, daB ich sie erreichen kann. 
Auch sie zeigten.jene empfindungs- Freunden und Familien trennen. 65Jetzt habe ich nichts auBer Alptröu-
lose Traurigkeit, die wie trüge r+OViele sahen, wie ikre Verwandten men. Ich lebe von Tag zu Tag.' Die 
Gleichgültigkeit wirkt, aus der sich in Konzentrationslager geschleppt jungen Bosnier und Kroaten haben 
$O aber unserer Erfahrung nach wurden. Sie beobachteten Münner, alien Grund, Zorn zu empfinden. 
Selbstmordgedanken entwickeln die folterten, vergewaltigten, mor- wenn sie an ihre Zukunft denken. 
können. Spüter fiel uns ein überra deter. Vor dem Krieg waren diese JOSie benötigen unsere Hilfe. 
schender ünterschied auf: Die see- le Mánner ikre Freunde und Nach- ' Die jungen Menschen aus den 
lischen Wunden der Jugendlichen barn. Vor dem Krieg hatten die Ju- Slums in Amerika dagegen leiden 
`25"m New York sind viel defer. Der gendlichen in den Fliichtlingslagern an ihren seelischen Wunden seit ih-
Bürgerkrieg im ehemaligen Jugo- meist eine intakte Familie. sor- rer Geburt. Für sie gibs es keinen 
Waffenstillstand. Stündige Armut, sie haben Angst vor sich selbst und Sie können ikre Traurigkeit und 
zerstörte Familienbande, dauemde vor der Welt, die sie nicht schiitzt. Angst nur durch Aggressionen und 
MiBhandlungen, schlechte Wohn- In diesen urbanen Kriegszonen sind Verbrechen ausdrücken. Sie filhlen 
verhAltnisse, ein miserables Schul- die Familienbande zerbrochen und flOsich wertlos und ungeliebt, sehen 
system, fehlende Berufschancen95die Erwachsenen nach den Kamp- sich als „schlechte Menschen". Wi- 
.80 und Rassismus können ebenso töd- fen zu schwach und zu müde, um derwillig berichten sie von sexuel- 
• lich sein wie Minenfelder. 	noch gute Ettem zu sein. 	len und körperlichen MiBhandlun- 
Die Kinder und Jugendlichen, 	Wean der Drogen- und Alkohol- gen, Aber den Horror, in einem 
die wir in New York betreuen, ha- miBbrauch in diesen Familien zu-115Karton auf der StraBe zu leben, 
, ben keine Erinnerung an einentflnimmt. bricht das SelbstbewuBtsein von ihrer Mutter, die Zigaretten 
g5Frieden, keine Hoffnungen und Er- der Kinder völlig zusammen. Oft holen wollte und niemals- wieder-
wartungen, die sie spiter leiten werden diese Kinder schrecklich kam. Es'ist schwer, diese Kinder zu 
könnten. „Ich weiB nicht. was ich miBhandelt und zwischen vielen heilen. 
sein möchte", sagte ein Junge, „ich Wohnungen kin und her gescho- 
kann mir nichts vontellen." Siediben, so daB sie unf.hig rind, ihre ■ Nan Dale letter ein „Kinder- 
a0 fürchten sich vor der Dunkelheit. Wut und Verzweiflung zu guBem. 	dorf" bei New York. 
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Übung 7: 
Aus: Ferdinand de Saussure, Grundfragen der ailgemeinen Sprachwissenschaft, 2.  
Aufl.,Berlin. 1967, 11. 
Was aber jet die Sprache ? Für uns flieSt sie keineswegs  
mit der menschlichen Rode znsammen; sie jet our ein bestimmter, 
 wesentlicher Tail davon. Sie ist zn gleicher Zeit ejn 
•oziales Produkt der FAhigkeit zu menschlicher Rede und ejn 
3 rnejnandergreifen notwendiger Konventionen, welche die soziale  
Körperschaft getroffen hat, urn die Ausübung dieser Fahigkeit  
durch die Individuen zu ermőglichen. Die menschliche Rode, all  
Gaines genommen, ist vielfőrmig und ungleichartig; verschie-
denen Gebieten zugehörig, zugleich physisch, psychisch und 
10 physiologjsch, gehört sie anferdem noch sowohl dem individuellen  
als dem sozialen Gebiet an ; sie li'43t sich keiner Kategorie der  
menschlichen VerhAltnisse einordnen, Weil man nicht weiB, wie  
ikre Einheit abzuleiten sei.  
Übung 8:  
Aus: Ferdinand de Saussure, Grundfragen der ailgemeinen Sprachwissenschaft, 2.  
Aufl., Berlin. 1967, 267.  
Znnitchst die Rasse: ( es wire irrig zn glanben, daB man aus  
Sprachgemeinschaft aaf Blutaverwandtschaft schliel3en könne,  
da(3 Spracbfamilie und Familie jm anthropologischen Sinn sich  
decken. In Wirklichkeit jet es nicht so einfach. Es gibt z. B. 
3 eme germanische Reese, deren anthropologische Eigenheiten sehr  
klar sind: blondes Haar, langer. Schgdel, holier Wuchs new.;  
der skandinavjsche Type zeigt sie am deutlichsten, Jedoch  
trifft diese Beschreibnng keineswegs auf alle Bevőlkernngsgruppen  
zu, welche germanische Sprachen sprechen. So haben die Ale- . 
10 mannen am Fufl der Alpen einen anthropologischen Typing,  
der von dem der Skandinavier sehr verschieden let. Könnte 
man nun annehmen, daB eine Sprache einer Raese wenigstens  
von Hans aus einen let and daB, wenn. sie von fremdstammigen  
Válkerschaften gesprochen wird, sie diesen dnrch Erobernng anf- 
45- gezwungen ist? Es kommt oft vor, daB Völker die Sprache  
der Sieger annehmen oder sich jhr unterwerfen, wie die Gallier  
nach dem. Sieg der Rőmer. Aber des erkliart nicht allee. Wenn  
wir z. B. jm Fall der Germanen auch annehmen wollten, daB  
sia;~o-•viele verschiedenartige Vőlkerschaften sich nnterworfen  
20 hAtten, so kőnnen eie dieselben nicht alle absorbiert haben ;  
daze mUBie man ejne lange prithistorische Herrschaft and nnrh  
andere Umstánde annehmen, die durch nichts gewahrleistet sind.  
Also scheinen Blutsverwandtechaft and Sprachgemeinschaft  
nicht in notwendigem Zueammenhang zu stehen, and man kann  
2Snicht von der einen an! die andere schlieBen. In den sehr  
hanfigen Fallen, wo die Ergebnisse von Anthropologie and  
Sprachwissenechaft nicht zusammenetimmen, ragmen ale nicht 
notwendig mit einander in Widerspruch stehen, and man brancht  
nicht zwiechen ihnen zn entacheiden. Sie können bride ant  
30 ihrem Gebiet Geltung haben. 
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Übung 9: 
Aus Wolfgang Klein, Zweitspracherwerb, 3. Aufl. Frankfurt/Main. 1992,16.  
A) Kognitive Entwicklung  
In Sprachen wie etwa dem Deutschen, Englischen, Französischen enthilt  
nahezu jeder Satz mit dem finiten Verb automatisch eine Tempuskenn-  
zeichnung. Lim das Tempus richtig markieren zu können, muíl der Ler-
ner unter anderem über das Konzept der Zeit, also beispielsweise Begriffe  
S wie Gegenwart, Vergangenheit und viele andere verfügen. Diese Begriffe  
zu entwickeln ist ein komplizierter und langwieriger Proze136 ; viele Kin-
der verwechseln bis ins Grundschulalter etwa „gestern" und „morgen".  
Wenn sie also mit. vier Jahren schon grammatisch völlig richtige Sitze  
verwenden, so ist immer noch unklar, ob sie z. B. mit einer Vergangen- 
40 heitsforni in der Tat das ausdrücken, was damit in der Erwachsenenspra-  
che gemeint ist — zumindest solange es nicht zu Mií3verstindnissen und:  
Kommunikationskonflikten komort. Dies führt uns zu zwei wichtige  
Feststellungen. Erstens: Der grammatisch richtige Bau von Auí3erun-  
gen besagt noch lange nicht, dai3 die Sprache richtig erworben ist; für  
45- den Lerner können die Áuíierungen noch etwas ganz anderes bedeu-  
ten. Zweitens: Die kognitiven Kategorien, die in den Sprachen auf  
unterschiedliche Weise ausgedrückt werden, müssen überhaupt erst  ~  
einmal ausgebildet sein; dies ist beim Zweitsprachlerner weithin der 
 
Fall, nicht jedoch beim Erstsprachlerner'. 	 . 
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Übung 10: 
Aus: Harald Weinrich, Sprache und Geddchtnis, in: Jahrbuch Deutsch als Fremd-
sprache.1991, Bd. 17, S. 141.  
4. Grammatisches Gedichtnis 
~( Wir speichern in unserem Geddchtnis nicht Siitze, sondern Wörter. Sátze  
werden immer wieder neu gebildet. Da die Grammatik nun weithin als  
Satzlehre verstanden und mit dieser Bedeutung in den Mittelpunkt der  
Sprachwissenschaft gestellt wird, haben viele Linguisten daraus die Fol- 
S gerung gezogen, die Sprache vorwiegend kognitiv zu lehren. Man spricht 
in diesem Zusammenhang ja sogar von einer kognitiven Wende. Diejeni-  
gen, die sich dennoch für Geddchtnisfragen interessieren, haben sich da-  
durch manchmal ins Bockshorn jagen lassen. Das gilt sogar für Josef Roh-
rer, Lind das ist die einzige Reserve, die ich gegenüber seinem sonst höchst  
~Ő lesenswerten Buch habe. Er IABt sich námlich von den Kognitiven beein-
drucken und meint, die Geachtniskunst sei nicht kognitiv. Das stimmt  
nicht. Es handelt sich beim Gedi3chtnis nur urn eine andere Form der  
Kognition, denn man muB schon eine betrOchtliche Geisteskraft aufbrin-  
gen, um von seinem G -iachtnis einen vernünftigen Gebrauch zu machen.  
Q,SIch meine daher, wir sollten auch in der Grammatik versuchen, mit un- 
serem Gediichtnis besser umzugehen. Da gibt es viel zu tun. Denn die  
kognitive Grammatik, die ja im Augenblick in mancherlei Hinsicht die 
herrschende Grammatik ist, macht urn viele wichtige Bereiche der Spra-
che einen groBen Bogen, weil der Verstand dort angeblich nichts bewirken  
kann. VernachMíissigt wird in der gegenwiirtigen Sprachwissenschaft und 
Sprachlehrforschung beispielsweise der ganze Bereich der Flexion, beson-
ders beim Unterricht des Deutschen als Fremdsprache, wo ja die Flexion  
eine der ganz groBen Lernschwierigkeiten für Ausli3nder darstellt. Was  
kann man denn eigentlich dafür tun, daB die Flexion vernünftiger gelehrt  
,ZíSund besser gelernt werden kann? Das•i,gt eine Frage, die mich bei meiner  
ganzen Arbeit an einer Textgrammatik tier deutschen Sprache sehr be- 
schaftigt, und ich kann vorgreffend auf die endgültige Fassung der Gram- 
matik sagen, daB die alte Mnemotechnik bei der Prasentation der Flexions-  
phanomenu eine erhebliche Rolle. spielen wird. •  
a0 Oder im Bereich der PrOpositionen — das ist auch ein sehr schwieriges 
Kapitel irű-Fremdsprachenunterricht. Dazu nun ein paar Beispiele, die  
gleichze:tig zeigen sollen, daB Mer eine gute Gelegenheit zu kontrastiven 
Betrachtungen gegeben ist. Urn  mit einem einfachen Beispiel zu beginnen, 
will ich sagen, daB ein Französischlehrer, der die französische PrOposition 
35' chez einführt, sicherlich nicht gut daran tut, wenn er seinen Schülern nicht 
sagt, daB chez historisch auf lat. casa zurilckgeht. 
4. Vorschliige zur Methode  
Der Text sollte als Ganzes dargeboten werden. Wenn die sprachlichen Schwierig-
keiten groB sind, kann die Lerngruppe den Text mit Hilfe der Worterklárungen zu 
Hause vorbereiten.  
Es empfiehlt sich, vor dem Lesen mit verteilten Rollen über den Inhalt zu sprechen, 
5 damit sich die Schuler über die Motive der beiden Personen im klaren sind. Es lohnt  
sich, die Sütze unter Punkt 3 der „Anregungen" sprachlich and gedanklich zu erar-
beiten: sie kontrollieren das Textverstándnis; sie geben dem Schuler Gelegenheit,  
sich über den Text zu üuBern, ohne zu viele sprachliche Fehler zu machen; sie ent-
halten einen Besprechungswortschatz, den man in der Schule immer wieder  
40 braucht. Besonders viel Wert muB auf richtige Intonation gelegt werden, weil sie  
bier Sinn and Aussageabsicht wesentlich bestimnit. Die Schuler können also den  
Dialog erst richtig vortragen, wenn sie vorher eine vorbildliche Darbietung gehört  
haben. 
Die klugen Sprüche (S. 246) passen zum Text. Sie sollten zumindest gelesen und er-
' 15' liutert werden.  
Einige der oft gebrauchten Wendungen (S. 247), die der Text enthült, werden geübt. 
Ohne ausreichende Vorbereitung geht das nicht: erst schriftlich fixieren, dann lesen 
üben! 
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Übung 11: 
Aus: Die Welt vom 22. August 1994.  
21 Taw ..ohne ; 
Wdata ~~~ahrung 
i~P" ~Varsch~n' —.:7wei' polnisché Geolo _: estudentén waren in eine  
alte 	e nahe der südpolnischen  
Ortschaft Szklary hinabgestiegen.  
Weil ihr Seil riB, konnten sie den 20  
Meter tiefen Stollen dann aber  
nicht mehr verlassen. Die Polizei 
wurde erst nach drei Wochen auf  
das Fehien der beiden Studenten  
aufinerksam. Am Samstag fand ein 
Suchtrupp von Freiwilligen die  
beiden in völlig erschöpftem Zu  
- stand; Spezialisten der Bergrettung  
holten sie aus dent Schacht. 
Übung 12: 
Aus: Karl - Heinz Bieler, Miteinander, Bd 1, Lehrerheft. 1983, S. 51: Methodische  
Hinweise zur Bearbeitung des Textes: Kavalier der Strafe.  
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Übung 13: 
Aus: Veronika, Kreuzhage, Anders als die anderen..., in: K. H. Bieler,  , Miteinander 
Bd 4, S.28. 
Veronika Kreuzhage 
Anders als die anderen . . . 
leli schimte mich so mit meiner Miitze, sagt Karin 
Ich bin Karin, 13 Jahre alt. Klein und unterentwickelt, sagen die Leute. Ich 
bin anders als die anderen. Das sagen sie zwar nicht, aber ich weiB es. Das 
Schönste an mir 1st mein Haar. Es ist blond und lang, sehr dicht und leicht 
gewellt Es Milt mir auf die Schultem. DaB ich anders bin, hángt mit mei-
nem Haar zusammen. Es begann alles damit, daB ich mit fünfJahren sehr 
krank wurde. Als ich nach vielen langen Wochen im Bett wieder aufstehen 
durfte, mm erstenmal, da sah ich mich beim Waschen im Spiegel an: Alle 
meine Haare warn ausgefallen! Ich hate auf einmal einen runden Glatz-
kopf mit einem diinnen Hauch von BabyfIaum obendrauf.  Merne Ohren 
to waren dasscblimmste. Sic standen ab wie bei meiner alten Puppe, der ich 
früher einmal beim Spielen aus Versehen die Perücke abgerissen habe. Zu-
ern war ich entsetzt und weinte und weinte. Die Mama trőstete mich: „Bis 
du im Herbst zur Schule kommst, sind deine Haare langst wieder nachge-
wachsen." 
Übung 14: 
Aus: Gebhardt/Gschrei, Deutsche Aufsdtze. Unterstufe. 1990, 64: Eriebniserzdh-
lung. 
So emit Glackl 
Mein Vater ist frühzeitig gestorben. Kurz naci seiner letzten Ge-
schdftsreise hat er mir das Leben gerettet. 
Vati hatte mir em n Segelboot mitgebracht. GIeich am nüchsten Tag 
durfte ich mit meinen Eltern seine Seetüchtigkeit erproben. Der FluB 
war nahe, der Wind günstig. 
Wir sudaten eme Stelle, von wo aus unser Boot leicht in See stechen 
konnte. Aber ich hatte das Segel zu locker gewickelt, und so konnte 
das Schifflein nicht flott werden. Vati konnte es nochmals einholen, 
setzte selbst die Segel zurecht und gab mir das Boot wieder in die 
X0 Hand. Dann ging er zurildc zur Mutti an die Uferbank. 
Das Ufer war zwar nur máBig steil, aber glitschig, da es tagszuvor 
geregnet hatte. Als ich das Schifflein krAftig mit dem Ful3e abstoBen 
wollte, rutschte idi aus, em n Te!! des Erdreichs brach zu allem Ungliidc 
noch ins Wasser, und ich platschte in den eiskalten FluB. Vati konnte 
kaum an der Bank Ober dem FluB angelangt sem n und midi nicht ge-
sehen haben. Aber das Platschen hatte er gehört und sofort verstanden. 
Mit aller Gewalt schlug ich blindlings aufs Wasser ern, Idi konnte 
nicht schwimmen. Sofort schwand mit der Boden unter den Mien. Ich 
trieb der Mitte des reiBenden Plusses zu. Meine verzweifelten Schlage 
i XV wurden seltener und schwAcher. 
Aber Vati hatte die Gefahr erkan.nt. Mit voller Kleidung sprang er 
ins Wasser und schwamm mit narn. Keine halbe Minute soli vergangen 
sem, wie mit Mutti heute noch erzAhlt, bis  midi Vati am Mantelkragen 
erwisdit hatte. Idi weiB noch, daB ich plötzlich einen  testen Griff spOrte, • 
25-cla6 ich em n wenig den Kopf hob und ganz ruhig wurde. kan' mir 
vor, als ob ida selbst dem Ufer zusdnvámme. Id' war ganz gliiddich 
trotz der schauderhaften Mite des Flusses im Márz. 
Vati und ich rannten sofort heim und wediselten die Kleidung. 
Mutti brachte das Segelboot und Vatis Hut narn. Noch heute erinnern 
30 mich an dieses groBe Glficic jene beiden Gegenstande auf dem obersten 
Bord meines Biicherbrettes. Der mittlere Mast des Segelschiffes trágt 
L Vat's Hut. 
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Übung 15: 
G. Grof3, Auf dem Schulhof, Erlebniserzáhlung. In: K. H. Bieler, Miteinander, Bd. 2, 
S. 188 . 
Ein Erlebnis fiillt mir ein, das ich als kleiner Junge in Berlin hatte. Ich war damals ein 
stilles, vertríiumtes Kind, und weil wir bisher auf dem Lande gewohnt hatten, muBte 
ich mich erst an die GroBstadt gewöhnen. Ich war sehr allein. Auch in der Schule war 
für mich alles neu und fremd. 
s So stand ich da, halb triiumend, und woilte gerade in mein Butterbrot beiBen, als ich 
plötzlich von einem vorbeirennenden Jungen einen kriiftigen StoB in den Riicken 
erhielt und mit dem Gesi'cht auf meinem Butterbrot zur Erde fiel. 
Ich war wie geliihmt, und obwohl ich den Jungen davonrennen sah, war ich nicht in 
der Lage, ihm zu folgen und ihn zu schlagen. Warum, weiB ich selbst nicht. Das war 
io nicht nur ein gewöhnlicher StoB in den Rücken. Ich war eiskalt vor HaB und Wut, 
aber irgendwie schluckte ich es, ohne zu protestieren — merkwürdig. 
Spüter lernte ich ja meine Lektion, und viel spáter gehörte ich sogar selbst zu den 
Jungen, die absichtlich andere tríiumende und butterbrotessende Jungen in den 
Rücken stiel3en. 
1s Aber dieses erste Erlebnis babe ich nie vergéssen. Ich empfinde immer noch die 
Bösartigkeit und Einsamkeit, die ich damals auf dem Schulhof fühlte. 
Ich begegnete diesem Menschentyp noch oft. Ich glaube, damals auf dem Schulhof 
entdeckte ich die Brutalitixt und das Lachen der Schadenfreude. 
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Übung 16: 
• Aus: Achtelstettel et al, Gute Briefe keine Kunst. 1991, 229f: Beschwerdebrief. 
Annerose Breit 
Diestelwangstralae 35 
1020 Berlin 
Tel. (0 30) .. ... 
Berlin, 04.05... 
Henn Rektor 
Wolf Hager 
-Hauptschule Mitte 
Quallmetzstraf3e 2-4 
1020 Berlin 
Beschwerde 
Sehr geehrter Herr Rektor, 
weil meine Gesprache mit Herrn Schulze, dem Klassenlehrer der 
4a, bisher zu keiner Veranderung geführt haben, wende ich 
mich heute an Sie. 
Jr 	In den letzten Wochen kam mein Sohn Andreas haufig spater 
vom Unterricht nach Hause als sonst. Jedesmal erzahlte er mir, 
daB er nachsitzen und eine Strafarbeit erledigen mutate. Er fand 
sich ungerecht behandelt. Ich aurae ein, daB Andreas ein 
aufgewecktes und lebhaftes Kind ist. Deshalb beurteilte ich die 
40 jeweiligen Situationen sehr vorsichtig. Bis mir einige Mitschűler 
meines Sohnes bestátigten, daB der Klassenlehrer Andreas zu 
Unrecht bestrafen würde. 
Beim letzten Sprachtag der Eltern wollte ich mit Herrn 
Schulze den Sachverhalt kláren. Dieser konnte mir kein gröBeres 
Wb Fehlverhalten meines Sohnes nennen. Er sagte lediglich, daB 
Andreas immer das letzte Wort habe und den Unterricht durch 
stőrende Bemerkungen unterbrechen würde. 
Natürlich sehe ich ein, dala es unter diesen Bedingungen 
schwierig für Herrn Schulze ist, die Ruhe in der Masse herzustel- 
ZD len. Aber reicht dieser Grund aus, Andreas mehrmals in der 
Woche nachsitzen zu lessens Ich macho mir Sorgen, wenn er 
nicht pűnktlich nach Hause komort, weil er auf seinem Heim- 
weg eine stark befahrene HauptstraBe űberqueren muta. 
Vielleicht könnte das entstandene Problem aus der Welt 
geschafft werden, wenn Herr Schulze meinen Sohn in die erste 
Bankreihe umsetzen wűrde. Dort hátte er ihn besser unter 
Kontrolle und könnte so eine mögliche Stőrung des Unterrichts 
vermeiden. . 
Ich ware Ihnen sehr dankbar, wenn Sie einem gemeinsamen 
30 klarenden Gesprach mit dem Klassenlehrer, Andreas und mir 
zustimmen werden. 
Vielen Dankfür Ikre Bemühungen. 
Mit freundlichem GruB 
(handschriftliche Unterschrift) 
RS 
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Übung 17: 
Aus: Süddeutsche Zeitung vom 24/25. September 1994: Leserbrief. 
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Übung 18:  
Aus: D. Lübke, Der deutsche Aufsatz (=DUDEN Abiturhilfen). 1991, 71f:  
Aufsatz von Gaby N.: "Möchten Sie nach dem Abitur ein Jahr in den USA  
verbringen?"  
GI,o60J•themq, ~ 
3. R e so.%z -~ 
2. Mijchten Sie nach dent Abitur ein Jahr in den USA  
verbringen? 
TliRhschool--Jahr in den USA ltalte ich filr ein' 
gut(' Finrichhcng. Ich würde sehr gern nach dent i1 l;-  
ilttr ein Jahr dort vertringen. 
Wine Enlscheidung möchte ich mit folgettden Argu-  
5 menten rechtfertigen:  
Ich bin in einer kleinen Stadt aufgewachsen und habe 
• ein g,r/.Jes Inter-use, grdflere SttJdte mid fremde  
I.dnder ke»nenzulernen.  Ein 1'dngerer A ufenthalt in  
den USA würe filr mich eine gute Einfithrung in den  
; to ,.A,nerican way of life". lch wflrde dort,nicht nur 
viele .Sltidle, Museen ttn[i schtJne Landschaften selte,;,  
+sondern auck viele Freunde gewinnen, lÍrz ich sehr  
kontakt freudig bin. Ich könnte die Lebensweise gad.  
die F.instellungen junger Amerikaner kennenlernen. 
15 Dos künttte manche Vorurteile abbauen, vielleicht  
giallsolche, die die Amerikaner un.s gegeniiber babe,;.  
felt wiUde versuchen, dos Interesse der A;nerikaner  
F 	fiJr tins Deutsche zu we5ken. 
hit bin sicher, dal) das Leben in einer anterikani'  
10 srhen (:a.ct fami/ie ein Jahr lang eine gewaltige Um- 
swilling filr mich bedeuten ivllyde. Tch denke an 
Essen, U .mganagsformen, Freizeilgestaltung usw.  Davor  
babe ic•hrlterseitzAngst, Irnderersejqwerde ich  
mich ouch im sptileren Leben umstellen und mich an-
:25  deren Alen.schen anhassen milssen, in der A rbeilsstel-  
le. in der ratttilie meines zukiJnftigen Mantles.  .t 
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Übung 18: 
Aus: D. Lübke, Der deutsche Aufsatz (=DUDEN Abiturhilfen). 1991, 71f:  
Aufsatz von Gaby N.: "Möchten Sie nach dem Abitur ein Jahr in den USA  
verbringen?" 
2 . Kon%m5t' i rrunp wtit d  
ukZ.tit t,,,v,1_  
In dent Jahr in den USA wilyde icJt SelbsttlndiRkeit rind 
1~.igenreranlivo.  rtlichkeit gewinnen, die ntirint  
vrileren Leber? »i11z1iCJ1 sind. 12as beginnt .mit der 
` 3o Fintrilung des Taschengeldes, mt ich ntilJlte at_!r  
~ .► ` lle I'ntscheidungen selbst /re/jen. Meine E,!-  
tern krinrt/rrt mic•In dort nic•ht beratent o~rfe: berornsm= 
drn. Irlt +riirde soztn.sag•en air „rimer illensc•h"nach  
I )r•ul.a - lrlrmd zurüc•kkehren. -  
°3b- Fi n wÍr•Illiee.c Argument für Pincn USA -Anrjenthalt isl 
~SchlirRlirh ~ da/1 ic•!r meine Fnglischkenntnisse er- 
bebl►rlr rrrlre.ccern irürdr.  Vies  11•ün'e  int !?ertnfsleben • 
 
ein .ce1u- grnl.ler i'orteil. Frentilsprachenkenntnisse, kg; 
 
sonlrrr Frngli.cc•Irkemttnisse, erü/'jnen nttirzusülzliche  
40 Berrrja•hanc•en. •  
Leif ler i.cl ztr herilc•k.cichligen,  dall die Rei.sereran-  
chnller hi.c vi 1 0 000 D114 far den Amerikaatr fenlhalt  
rrr lnngrn. L2as ist seltr viel Geld, und ic•h kannt von 
nneinent linter, der nic/tt reich ist, nicht verlangen,  
45 drill rr die Koslen filr mich aujbringl. — Trot7dem,  
wrrdr iclt verstichen, nach dem Abittnr a1s Au-pair- • 
A füdrltcn in die USA zu reisen. kit ntrr/1  dmtn jar  in 
riner 	mitheljen, werde fiber 1 rol7dem  hand  
=Al rule kemnenlernen, unrl twine Sprachkennhrisse  
50 rrrhr.ccrnn. 
Irh rtreine, dali meine gegenwlirtige Situation filr  
cinen Annerikaatt.jenthalt besondersgilnstig ist: Ich 
babe die Sc•lrule abgeschlossen 1LLSd noch keine aer•ufs-  
au.cbilrinrng beRonnen. kit binaLg2 ungebunden: Ein 
S3 Annerikaaufenlhalt kann ntir nur niltzen.  
i (( A . ern sab- —> 
2 . u..fZrtl, tAa.nl ~ 
3. sc.h l.u1;sg,~i  
bCe-rnsa.tz. -~ 
2. $eispie%  
V A. bCe^-nsca.%z  ~ 
VI •I. KePrn sah -~ 
~. Verrulllemei nema,ns ~ 
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Übung 19: siehe Text von Übung 18. 
Übung 20: Aus: Grucza, Franciszek (1993):Fremdsprachenlehrer - ihre Spezifik, ihr 
Lehrgegenstand, ihre Lehrkompetenz (Abschnitt), in: Grucza, Franciszek et al. 
(Hrsg.), Beitr6ge zur wissenschaftlichen Fundierung der Ausbildung von Fremdspra-
chenlehrem, S. 28f. 
Der_Unterschied, zwischen den beiden Hauptkategorien von Sprachlehrern — den 
Fremd- und den Muttersprachenlehrern Ica tin-fOlgel*zwjautlitialsterisiert we rde n; Die 
Fremdsprachenlehrer haben Lerner zu unterrichten, die in der Regel schon über eme 
bestimmte, wenn auch nicht  unbedingt "vol1st5ndige", Sprachkompetenz verfügen, weil 
sie weniestens eme Sprache (Si) schon entfaltet (internalisiert) haben, sich aber nun vor 
diesem Hintergrund, eme Kompetenz in einer anderen Sprache (Sj) our_etie erst aneig-
nen,  eine schon teilweise angeeignete Kompetenz in der Sprache Sj ausbauen 
bzw. ,Weiterentwickeln wollen bzw. miissen. Der Muttersprachenlehrer hat es dem- 
fieeenuber derRegel mit Lernern zu tun, die ihre kompetenz in der Si, d.h. in der Sprache 
'to ihrer Eltent (Famite, Umgebung), ausbauen, weiterentwickeln und/oder korrigieren wol-
len/milssen, gleichzeitig Llluschon über eme betr5chtliche praktische Kompetenz in 
derselben verfügen, jedczt.in der Regel nur in dieser Sprache. Die Unterscheidung 
zwischen einer Fremd- und einer Zweitsprache wird hier auBer Acht gelassen. 
Der dargestellte Unterschied zwischen den Fremd- und den Muttersprachenlernern ist 
‚15 nicht7 a ls eme absolute GröBe aufzufassen. Vielmehr handelt es sich um eme lediglich 
relative Differenz. Jedenfalls unterscheiden sich nicht alle Lerner aller Fremüsprachenieh- 
. rer von denen aller Muttetsprachenlehrer dadurch, daB sie (a) immer schon iiber eme 
gleichermaBen "auseereifte" Kompetenz und (b) immer nur über eme bestimmte ein-
zelsprachliche Kompetenz verMgen: Es kannpcht nu  der Mu. ttersprachenlehrer, sondern 
W auch der Fremdsprachenlehrer mit Lemern zu tun haben, die schon iiber eme betrgchtliche 
Kompetenz in der zu unterrichtenden Sprache verfügen. Beide können die Aufgabe zu 
bew51tigen haben, eme schon bis zu einem bestinunten Grad entfaltete Sprachkompetenz 
weiter auszubauen, zu entwickeln oder zu korrigieren. Beide können es mit Lernern zu tun 
haben, die noch iiber keine Kompetenz in der zu unterrichtenden Sprache verfügen. 
.Z5  berufliche Fremdsprachenlehrer hat es sicherlich öfter mit Anangern zu tun als 
der Munersprachenlehrer,  und umeekehrt hat es der berufliche Munersprachenlehrer öfter 
mit forteeschrittenen Lernern zu tun. Doch auch der Fremdsprachenlehrer muB sich oft 
aenue mit solchen Lernern befassen, die über eme schon recht weit ausgebaute und 
entwickelte Kompetenz in der betreffenden Sprache verfus..Ten, und der Muttersprachen- 
30 lehrer kann es auch mit .A.nancern zu nin haben. Es gilt nicht einmal für alle beruftlichen 
Mutter- und Fremdsprachenlehrer..daB sich die Funktion der ersten auf Lerner bezieht, bei 
denen es sich ledielich da rum handelt..eine chon zuvor a neeeienete Sprachkompetenz 
a uszubauen. zu entwickeln oder zu korricieren. und die der anderen auf Lerner, die noch 
iiber keinerlei Kompetenz in der zu unterrichtenden Sprache verfticen und sic deshalb erst 
36 sozusacen von Null an aufoauen wollen bzw. müssen. s  kann sich in beiden  
eleichermaBen um Aneignune, Ausbau, Entwicklune und 'oder Korrektur einer bestimm-
ten Sprachkotnpetenz handeln. 
Schlialich kann es auch der Muttersprachenlehrer mit Lernern zu tun haben, die sich 
eme bestinunte Kompetenz nicht nur in der von ihm zu unterrichtenden, sondern auch 
schon in einer anderen Sprache, ja sogar in mehreren Sprachen, a ngeeignet haben. Bei der 
Erörterung dieser Frage ist auBerdem die Tatsache zu beachten, daB jeder Lerner gleich-
wohl iiber eine angeborene "muttersprachliche" und "fremdsprachliche" Kernkompetenz 
verftigt. 
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Übung 21: Cuciureanu Monica; Seiculescu, Valentina: Die Bremer Müllmusikanten, 
in : Primar 1993/3, S.B. 
Die Bremer Müllmusikanten 
Es waren einmal ein Mann und eine Frau, die 
feierten ein grof3es Fest. Am Morgen danach 
warfen sie alle leergetrunkenen Flaschen auf 
den Abfall. 
5 „Hoppla", sagte der Whiskey, als die Wein-
flasche angeflogen kam. „Entschuldigung", 
murmelte der Rest Orangensaft, bevor er aus-
lief. „Hier bleibe ich nicht", sagte die Wein-
ffasche, rappelte sich auf und schritt stolz 
10 davon. 
An der Ecke spielte der Wind mit einer weg-
geworfenen Plastiktüte. „Komm mit, wir gehen 
nach Bremen und sehen, wofür wir noch nütz-
lich sein kőnnen." . 
45 Sie machten sich auf dán Weg. . 
Sie kamen an einer Mülltonne vorbei, neben 
der sich eine alte Pappschachtel sonnte. 
„Komm mit", sagten die Weinflasche und 
die Plastiktüte, „wir gehen nach Bremen und 
Zosehen, wofür wir noch nützlich sein kőnnen." 
Zu dritt gingen sie fröhlich weiter, zur Stadt 
hinaus, auf die Landstrat3e. 
„Verdammt, so stumpf und krumm", 
schimpfte ein Mann auf einem Parkplatz, und 
,f5 in hohem Bogen flog vor ihnen ein Messer auf 
den Boden. „Komm mit", sagten die Wein-
flasche, die Plastiktüte und der Pappkarton. 
„Wir gehen nach Bremen und sehen, wofür wir 
noch nützlich sein können." 
30 
	
Zu viert marschierten sie weiter. Es wurde 
Abend und Bremen war. noch weit. Da sahen 
sie am Waldrand ein Haus. Darin sahen an 
einem langen Tisch 37 Röuber und alien zu 
Abend. 
Der Pappkarton stellte sich vor das Fenster, 
die Flasche kletterte auf den Karton, die Pla-
stiktüte umhülite die Flasche wie'ein Kleid und 
das Messer umtanzte sie wild. Dabei schiug es 
einen fürchterlichen Takt. Dazu stampfte die 
Flasche, und die Plastiktüte knisterte geheim-
nisvoll. Der Pappkarton schiug mörderisch mit 
seinen Deckeln. Die Röuber start/en zum Fen-
ster, erschraken vor dem Bild und der Musik 
und flüchtöten aus dem Haus. Weinflasche, 
Plastiktüte, Pappkarton und Messer aber 
zogen ins Haus und wurden eine erfolgreiche 
Musikband: Und wenn sie nicht gestorben 
sind, so machen sie noch heute Musik. 
3`r 
'i0 
Lt5 
XII 
Den nüchsten Planeten bewohnte  ein Süufer. Dieser 
Besuch war sehr kurz, aber er , tauchte den kleinen  
Prinzen  in eine tiefe Schwermut. 
»Was machst du da?« fragte er den Süufer, den er 
g stumm vor einer Reihe leerer and einer Reihe voller 
Flaschen sitzend antraf. 
»Ich trinke«, antwortete der Süufer mit düsterer 
vliene. 
40 	»Warum trinkst du?« fragte ihn der kleine Prinz. 
»Um zu vergessen«, antwortete der Süufer. 
»Um was zu vergessen?« erkundigte sich der kleine  
Prinz, der ihn schon bedauerte. . 
»Um zu• vergessen, daB ich mich schüme«, gestand 
A5 der Süufer and senkte den Kopf. 
»Weshalb schümst du dich?« fragte der kleine Prinz, 
der den Wunsch hatte, ihm zu helfen. 
»Weil ich saufe!« endete der Süufer and verschloB 
sich endgültig in sein .Schi,veigen. . 
20 	Und der kleine Prinz  verschwand bestürzt. 
Die groBen Leute  sind entschieden sehr, sehr wun-
derlich, sagte er zu sich auf seiner Reise. 
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Übung 22: 
Aus: Antoine de Saint - Exupery, Der kleine Prinz. Düsseldorf, 1993, 36. 
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Übung 23: 
Aus: Kreuzhage, Veronika, Anders als die anderen..., in: K. H. Bieler , Miteinander 
Bd 4, S. 32f, 36f. 
Die Karin sah aus wie eine Vogelscheuche, sagt der 
Fritz aus der Klasse 
Mütze tief in die Stim gezogen, selbst im Sommer bei schőnstem Wetter. 
Immer die Augen niedergeschlagen. Den Kopf so komisch zwischen den 
Schultem versteckt. Die Klamotten, die sie immer anhatte, mausgrau, wie 
von der Oma ausgeliehen. Und dann, wie sie ging. Sie drückte sich so ulkig 
65 an den Hauserwanden entlang. Irgendwie stolperig. Wir haben ihr auf 
dem Heimweg aufgelauert and ihr eins übergewischt. Geheult hat die nie. 
Hat uns auch nie beim Lehrer verpetzt. Nur die Arme hat sie sich immer 
über den Kopf gehalten. Wegen der Mütze. Einmai hat ihr einerdas Bein 
gestellt, and die olle Mütze rutschte ihr fiber die Stim nach vorn. „Mensch, 
70 die hat ja kein Haar auf dem Kopf", brűllten wir. Das war vielleicht ein 
Ding. Da haben wir ihr erst recht zugesetzt. Die hat sich kaum noch in die 
Klasse reingetraut. Dann ist sie sitzengeblieben. Sie sollte auf die Hilfs-
schule kommen. Spűter haben wir sie kaum mehr gesehen. Jetzt, wenn sie 
mal durchs Dorf geht, sieht sie direkt hübsch aus mit ihren langen Haaren. 
7s Aber ansehen tut sie keinen. 
Die mochte keiner, sagt die Helga aus der Klasse 
„Geh bloB nicht mit der", hat meine Mutter gesagt, „die hat die Kratze, und 
das ist ansteckend." Es ist auch niemand mit ihr gegangen, und es wollte 
sich keiner von uns neben sie setzen. Das heiBt, ich hátte eigentlich schon 
gewollt,.aus Neugier. Am liebsten hűlte ich sie mal gefragt: „Was ist das ei- 
so gentlich, deine Kratze?” Aber sie hat sich immer abseits gehalten. Und sie 
war ja so schlecht in der Klasse. Nie hat sie sich gemeldet. Immer nur Fün- 
fer hat sie kassiert. Fragte sie der Lehrer mal was, haben wir uns gebogen 
vor Lachen. Ihr Gesicht ist puterrot angelaufen, und sie hat dann zu stot- 
tern angefangen. Die Karin hat sich freiwillig allein in die allerletzte Bank 
85 gesetzt. „Ganz gut, daB die da hinten bleibt, die stinkt nach Kuhstall", sagte 
meine Freundin. Ich weil3, daB der Elternbeirat spater abgestimmt hat, daB 
sie in die Hilfsschule kommen soil und daB ein Test mit ihr gemacht wird. 
Uns war das sowieso egal, es mochte sie ja doch keiner. 
40 
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Übung 24: 
Aus: Max Frisch, Homo faber. Frankfurt/Main, 1977, 156ff. 
Was den Unf all betrifft, habe ich nichts zu verheimlichen. Es ist 
ein flacher Strand. Man watet hier mindesten dreifiig Meter, bis 
	
• 	  
Schwimmen möglich, und im Augenblick, als ich ihren Schrei 
höre, bin ich mindesten fünfzig Meter vom Ufer entfernt. Ich 
r sehe, d13,Sabeth aufgesprungen ist. Ich rufe; Was ist los? Sic 
e";* rennt — Wir haben, nach unsrer schlaflosen Nacht auf Akroko- 
rinth, im Sand geschlafen, dann das Befürfnis meinerseits, ins 
Wasser zu gehen und eine Weile allein zu sein, wáhrend sie 
schláft. Vorher habe ich noch ihre Schultern  bedeckt mit ihrer 
/10 Wásche, ohne sie zu wécken; wegen Sonnenbrand. Es gibt hier 
wenig Schatten, eine vereinzelte Pinie; hier haben wir uns in die 
Mulde gebettet. Dann aber, wie vorauszusehen, ist der Schatten 
gewandert, beziehungsweise die Sonne, und daran, scheint es, , 
bin ich  erwacht, weil plötzlich in Schweifi, dazu die Mittagsstille, 
ich bin erschrocken, vielleicht weil ich irgendetwas getráumt 
oder gemeint habe, Schritte zu hören. Wir sind aber vollkommen 
allein. Vielleicht habe ich den Kieskarrengehört, Schaufeln von 
Kies; ich sehe aber nichts, Sabeth schláft, und es ist kein Grund 
zum Erschrecken, ein gewöhnlicher Mittag, kaum eine Bran- 
10 dung, nur ein schwaches Zischeln von Wellen, die im Kies r- 
laufen, manchmal ein schwaches Rollen von Kies, geradezu 
Klingeln, sonst Stille, ab und zu eine Biene. Ich überlegte, ob 
Schwimmen vernünftig ist, wenn man Herzklopfen hat. Eine 
Weile stand ich unschlüssig; Sabeth  merkte,  dali niemand mehr 
2S neben ihr lag, und  reckte sich, ohne zu erwachen. Ich  streute  
Sand auf ihren Nacken, aber sie schlief. Schliefilich ging ich 
schwimmen — im Augenblick, als Sabeth  schreit, bin ich minde-
stens fünfzig Meter drauf3en. 
Sabeth  renn; ohne zu antworten. 
'30 	Ob sie mich  gehört ha; weií3 ich nicht. Dann mein Versuch, 
im Wasser zu rennen! Ich rufe, sie soll stehenbleiben, meinerseits 
wie geláhmt, als ich endlich aus dem Wasser komme; ich stapfe 
ihr nach, bis sie  stehenbleibt  — 
Sabeth oben auf der Böschung: 
Sie 	ihre rechte Hand auf die linke Brust, wartet  und  gibt . 
keinerlei Antwort, bis ich die Böschung ersteige (es ist mir nicht 
bewuf3t gewesen, daft ich nackt bin) und mich niihere — dann der 
Unsinn, daf3 sie vor mir, wo ich ihr nur helfen will, langsam zu- 
rückweicht, bis sie rücklings (dabei bin ich sofort stehengeblie- 
ben !) rücklings über die Böschung fállt. 
Das war das Unglüclf.  
Es sind keine zoi+ei Meter, eine Mannhöhe; aber als ich'ku ihr 
kommet liegt sie bewufftlos im Sand. Vermutlich Sturz auf den 
Hinterkopf. Erst nach einer Weile sehe ich die Biíiwunde, drei 
kleine Blutstropfen, die ich sofort abwische , ich  ziehe  sofort 
meine Hosen an mein Hemd, keine Schuhe, dann mit dem Mád- 
chen im Arm hinauf zur Straf3e, wo der Ford vorbeifáhrt, ohne 
mich zu hören — 
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Übung 25: 
Aus: Lion, Feuchtwanger, Der jüdische Krieg. Berlin und Weimar, 5. Aufl., 1989, 
143. 	 • 
Es war Geheimnis and Gerede in der Welt, was wohl hinter 
dem Vorhang des Allerheiligsten verehrt werde. Die -Juden 
erkldrten, Jahve sei unsichtbar, also sei auch kein Bild von ihm 
da. Aber die Welt wollte nicht glauben, daí3 der Raum einfach 
leer sei. Einem Gott opfere  man, ein Gott war da, sichtbarlich 
in seinem Bild. Bestimmt war auch dieser Gott Jahve da, and 
die eigensüchtigen Juden verheimlichten ihn nur, auf daí3 man 
ihn ihnen nicht abspenstig  mache  and für andere  gewinne.  
Feinde der Juden, vor allem die spottsüchtigen, aufgeklrten 
'to Griechen, erklrten, in Wahrheit sei es ein Eselskopf, der.im 
Allerheiligsten verehrt werde. Aber der Spott wirkte nicht. 
